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1.  Einleitung: Haltungen gegenüber 
Bildung und Schule – und wie 
diese Bildungsungleichheiten 
reproduzieren können
Bildung hat unbestritten einen zentralen gesellschaftlichen Wert. Soziale Posi-
tionen sind ganz wesentlich vom individuellen Bildungserwerb abhängig und 
der Einfluss erworbener Kompetenzen erstreckt sich in viele Lebensbereiche. 
Aus einer soziologischen Perspektive bestehen dabei Bildungsungleichheiten, die 
bereits in der Haltung gegenüber Bildung deutlich werden. Bei einer weitestge-
henden Abkehr kann – im Kontext Schule – sogar von Entfremdung gesprochen 
werden. Individuelle Entfremdungsprozesse sind gekennzeichnet durch die Be-
ziehungslosigkeit zu einem Objekt, das zugleich Bedeutung für die Individuen 
hat (vgl. Jaeggi 2005). Wenn dieses Objekt die Institution Schule ist, und Jugend-
liche sich von ihrer insbesondere während der Pflichtschulzeit institutionell 
zugeschriebenen Rolle als Schülerin bzw. Schüler entfremden (vgl. Finn 1989), 
dann ist dies Ausdruck des Phänomens der Schulentfremdung (vgl. Brown/
Higgins/Paulsen 2003): Soziale Isolation im Schulalltag auf der einen Seite (vgl. 
Newman und Newman 2015: 370; Safipour et al. 2010) sowie Schuldevianz, ver-
minderte Partizipations- und Leistungsbereitschaft und geringe Schulleistun-
gen auf der anderen Seite sind wesentliche Folgen – und zählen nicht zuletzt zu 
den Ursachen von Schulabbrüchen (vgl. Ricard und Pelletier 2016; Lyche 2010). 
Schulentfremdung als sozialwissenschaftliches Konzept (vgl. Hascher und Had-
jar 2018) hat insofern nicht nur Implikationen auf mehreren Ebenen – der Indi-
vidualebene der Schülerinnen und Schüler, der Mesoebene der Schulklassen und 
Schulen sowie der Makroebene von Bildungssystem und Gesellschaft (vgl. Gross/
Meyer/Hadjar 2016; Becker und Schulze 2013) – und unterliegt Einflüssen dieser 
Bildungskontexte, sondern es hat auch Implikationen für die sozialwissenschaft-
liche Forschung selbst: Das Konzept liefert einen neuen Beitrag, indem es über 
die Prozesse und Mechanismen hinter Bildungsungleichheiten weiter aufklärt. 
Denn Entfremdung in Form von negativen Einstellungen gegenüber der Schule 
entwickelt sich differentiell in verschiedenen Gruppen mit ebenso differentiellen 
Folgen für die einzelne Schülerin und den einzelnen Schüler – wie in den nach-
folgenden Kapiteln gezeigt wird.
Mit einer theoretischen und empirischen Konzeptualisierung von Schulent-
fremdung werden soziologische Theorien zu Bildungsungleichheiten erweitert 
und Schulentfremdung empirisch messbar gemacht. Dazu wird mit den soziali-
sierten Bildungswerten ein Untersuchungsgegenstand betrachtet, der einerseits 
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Schulentfremdung vorgeordnet ist, weil Bildungswerte die Sicht auf Schule rah-
men. Andererseits werden – wenngleich dies im Folgenden eine untergeordnete 
Rolle spielt – Bildungswerte wiederum von Schulentfremdung bedingt, weil sich 
die darin widerspiegelnden alltäglichen Erfahrungen in Werten verfestigen kön-
nen. Betrachtet wird zudem die Rolle der Bildungskontexte auf der Meso- und 
der Makroebene, in denen die Schülerinnen und Schüler lernen. Mit dem Fo-
kus auf zwei analytische Kontexte, die stratifizierten Schulsysteme Luxemburgs 
und des Schweizer Kantons Bern, werden die Konzepte dabei auf verschiedene 
institutionelle Bildungskontexte angewendet. Beide Untersuchungsregionen, in 
denen Deutsch die Alphabetisierungssprache ist, sind gekennzeichnet durch 
Mehrsprachigkeit und einen relativ hohen Anteil an Migrantinnen und Mig-
ranten, wobei insbesondere Luxemburg als Einwanderungsland charakterisiert 
wird; die Bildungssysteme weisen untersuchungsrelevante Gemeinsamkeiten 
und Unterschiede auf. Die Befunde der Studie werden auf diese Weise kontext-
ualisiert; sie werden erstens durch die Kontexte erklärt, sie lassen sich zudem 
zweitens – bei gleichen Tendenzen – kontextübergreifend generalisieren. Schu-
lische Leistungen werden schließlich als Folge von Schulentfremdung untersucht. 
Dadurch wird der Zusammenhang zu Bildungsungleichheiten hergestellt, die 
auf ungleichen Kompetenzen, Leistungen und Abschlüssen beruhen (vgl. Be-
cker und Schulze 2013: 2f.). Wenn schulentfremdete Schülerinnen und Schüler 
ihr Potenzial nicht ausschöpfen (können), deutet sich die soziale Relevanz des 
Themas an, die im nächsten Abschnitt neben anderen Relevanzfeldern genauer 
betrachtet wird.
1.1  Relevanz des Themas: Schulentfremdung als soziales 
Problem, als Problemstellung für das Schulsystem und 
als Forschungsdesiderat
Bereits in einer Arbeit von Newman (1981) aus den 1980er Jahren wird die Be-
deutung von Schulentfremdung und damit von Haltungen für den US-amerika-
nischen Kontext unterstrichen, wenn der Autor ausführt, warum eine Reduktion 
von Entfremdung im Schulkontext sinnvoll erscheint:
„[I]t makes sense to reduce alienation in schools, for three reasons. First, student 
involvement-engagement is necessary for learning. […] Tremendous resources are 
wasted when students remain ‚tuned out‘ in school, even while fulfilling minimal re-
quirements. Second, it is socially and psychologically valuable for people to work with 
and relate to one another as integrated, active participants rather than in a withdrawn, 
passive manner. Third, additional educational and ethical criteria […] can be devel-
oped as guidelines to deter us from supporting activities that elicit nonalienating par-
ticipation but that violate human dignity“ (Newmann 1981: 548f.).
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Auch im Hinblick auf die beiden in dieser Studie untersuchten europäischen 
Kontexte, ist die Bedeutung von Haltungen von Schülerinnen und Schülern 
für Lernprozesse hervorzuheben. Obgleich alle Kinder in Luxemburg und im 
Schweizer Kanton Bern zu Beginn ihrer Grundschulzeit in einem Bildungssys-
tem starten, das ihnen entsprechend eines mehr oder weniger geteilten politi-
schen Konsens  – dem in westlichen Industriegesellschaften vorherrschenden 
meritokratischen Prinzip (vgl. Hadjar 2008; Hadjar und Becker 2016) – organisa-
torisch-strukturell gleiche Voraussetzungen und Chancen bieten soll, kommt es 
bereits nach wenigen Jahren zu ungleichen Mustern des Bildungserwerbs. Solche 
verschiedenen Bildungsverläufe (siehe Beiträge in Becker und Lauterbach 2010; 
vgl. Hradil 2005: 160ff.) während der Grund- und Sekundarschulzeit zeigen sich 
in Schulnoten, Klassenwiederholungen, Zuteilungen zu getrennten Schultypen 
oder gar Schulabbrüchen. Diese Muster des Bildungserwerbs sind insbesondere 
in stratifizierten Bildungssystemen von Ungleichheit geprägt, das heißt im Bil-
dungserwerb gibt es systematische Variationen (vgl. Hadjar und Gross 2016), 
die nicht allein auf individuelle Begabungen, Fähigkeiten und Kompetenzen zu-
rückzuführen sind. Vielmehr kann Bildung ein Privileg (vgl. Becker und Lauter-
bach 2010) sein für bestimmte durch ein soziales Merkmal definierte Gruppen 
(Solga/Berger/Powell 2009: 13)  – nicht verstanden als Determinierung, jedoch 
in Form von Wahrscheinlichkeiten – und kann für andere sogar Bildungsarmut 
bedeuten (vgl. Quenzel und Hurrelmann 2019).
Mit anderen Worten: Schülerinnen und Schüler mit bestimmten soziodemo-
graphischen Merkmalen – aus so genannten bildungsnahen Schichten (vgl. Breen 
et al. 2012: 346) – zählen zu den privilegierten Gruppen, während es andere von 
vornherein vergleichsweise schwieriger haben, die Schule bis zur Hochschulzu-
gangsberechtigung erfolgreich zu durchlaufen und schließlich auch ein Hoch-
schulstudium aufzunehmen (vgl. Powell und Solga 2011: 59f.). Bildungsnähe, 
eigentlich ein positiv konnotierter Begriff, wird somit vielmehr zum Ungleich-
heitsmerkmal. Gemessen an Kompetenzen und Abschlüssen ist dieser Befund 
der Bildungsungleichheit weiterhin aktuell (vgl. OECD 2016a: 216; Layte 2017; 
Bukodi und Goldthorpe 2013; Breen et al. 2010). Mit dem institutionellen Set-
ting des Schulsystems ist zwar eine Selektionsfunktion verbunden, durch die 
Schülerinnen und Schüler nach der Grundschule entsprechend ihrer Leistungen 
und unter Einbeziehung der elterlichen und ihrer eigenen Vorstellungen einer 
Schulform zugeteilt werden (vgl. Jackson und Jonsson 2013). Der track soll sie 
gemäß ihrer „educational needs and abilities“ (Oakes 1987: 131) auf einen an-
gemessenen Schulabschluss vorbereiten. Dies resultiert allerdings in Chancen-
ungleichheiten; sie sind nicht intendiert und im Zuge der Bildungsexpansion in 
den vergangenen Jahrzehnten auch reduziert worden (vgl. Breen et al. 2012), sie 
zeichnen sich aber dennoch weiterhin ab. So stehen sich der akademische Weg 
der Hochschulbildung auf der einen Seite und Bildungsarmut auf der anderen 
Seite gegenüber, die insbesondere dann ein treffender Begriff ist, wenn niedrige 
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oder keine Bildungsabschlüsse mit sozialen Stigmatisierungen und geringen Ar-
beitsmarktchancen einhergehen (vgl. Solga 2002) und sich langfristig auch nach-
teilig auf Wohlbefinden, Lebenschancen und sogar Lebenserwartung auswirken 
(vgl. Vila 2000).
Entfremdung von der Schule ist vor diesem Hintergrund ein vielschichtiges 
soziales und gesellschaftliches Problem. In modernen Gesellschaften wird die 
Sozialstruktur mit den ihr inhärenten Lebensweisen, Kulturen, Bildungsverläu-
fen und Reproduktionsweisen vorwiegend über die Ressource Wissen bestimmt 
(vgl. Stehr 1994). Unter dem Begriff Wissensgesellschaft zusammengefasst, wird 
von einer Verdrängung anderer Wissensformen durch wissenschaftliches Wis-
sen gesprochen (vgl. Stehr 2001), sodass systematisches Wissen mehr und mehr 
an Bedeutung gegenüber Alltags- oder Erfahrungswissen gewinnt (vgl. Baeth-
ge 2006); systematisches Wissen wird mit der Allgemeinbildung in Bildungsins-
titutionen erworben. Durch diesen enormen weltweiten Bedeutungszuwachs der 
Bildung versteht Baker (2014) education unter anderem als eine einflussreiche 
soziale Institution für die Denk- und Handlungsweisen der Menschen, mit nach-
haltigen Folgen für die gesellschaftliche Kultur. „The education revolution has 
independently transformed postindustrial culture into a schooled society“ (Ba-
ker 2014: 8, Hervorh. i. O.). In der globalen schooled society wirkt die formale 
Bildung zukünftig umso mehr auf die Individuen ein (vgl. Baker 2014: 289). 
Stehr (1994: 36) verweist auf ein ähnliches Phänomen hinsichtlich der Wissen-
schaft. Die Verwissenschaftlichung der Gesellschaft stelle durch die „Durchdrin-
gung aller Lebens- und Handlungsbereiche“ nicht nur Herausforderungen an 
die Ausbildungssysteme, die den steigenden Anforderungen aus Wirtschaft und 
Gesellschaft gerecht werden müssen, sondern an die Lernenden selbst. Daraus 
lässt sich ableiten: Wer sich nicht nur kurzfristig von der Schule entfremdet, son-
dern auch langfristig von Bildung und Bildungsinstitutionen abwendet, erfährt 
nachteilige Folgen einer gesellschaftlichen Exklusion, die umso nachhaltiger 
sind, da die fortlaufende Weiterbildung im Sinne eines lifelong learning immer 
notwendiger wird, wie etwa die gestiegenen Partizipationsraten in der Erwach-
senenbildung zeigen (vgl. Eurostat 2017). Zusätzlich beeinflussen individuelle 
Bildungsbiographien als wichtige Ressource, beziehungsweise als Humankapital 
(vgl. Becker 1964), wiederum gesamtgesellschaftlich Ökonomie, Fortschritt und 
Wohlstand (vgl. Fend 2008: 37f.) und sind Ursache für soziale Ungleichheiten 
(vgl. Becker und Schulze 2013).
Die beschriebenen Wechselwirkungen zwischen den Makro-Kontexten und 
den Handlungsweisen auf der Individualebene verdeutlichen den in dieser Studie 
angestrebten Mehrebenenansatz (vgl. Gross/Meyer/Hadjar 2016; Ditton 1998), 
in dem die Mesoebene eine wichtige Funktion hat. Schulen, Schulklassen – da-
runter auch die Beziehungen zu den Mitschülerinnen und Mitschülern  – und 
Lehrerinnen und Lehrer bilden den unmittelbaren Kontext, die Mesosysteme 
(vgl. Bronfenbrenner 1979), in denen die Schülerinnen und Schüler organisiert 
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sind, in denen sie sozial interagieren und miteinander lernen, ihre schulischen 
Erfahrungen sammeln und in denen und durch die Peer-Normen wirken (vgl. 
Scharenberg 2014). Für die Entstehung von Schulentfremdung sind sie deshalb 
besonders relevant. Akademische Entfremdung (vgl. Tinto 1993), die nachfolgend 
fokussiert wird, besteht gegenüber Lehrerinnen und Lehrern und dem Lernen 
in der Schule (vgl. Hascher und Hadjar 2018: 180), den in der Forschungslite-
ratur im Wesentlichen genannten Domänen: Lehrerinnen und Lehrer als pro-
fessionelle Wissensvermittlerinnen und -vermittler und das Lernen im Schul-
kontext, bestimmt durch die spezifischen Curricula und – interrelational – unter 
dem Einfluss spezifischer Unterrichtspraktiken der Lehrkräfte (vgl. Dreeben und 
Barr 1988). Der Bildungserwerb der Schülerinnen und Schüler hängt zum einen 
direkt von den schulischen Kontexten ab (vgl. Thrupp und Lupton 2006), und 
zum anderen vermittelt über Schulentfremdung gegenüber den beiden akade-
mischen Domänen. Dabei werden zwei Effekte unterschieden und untersucht. 
Erstens solche, die von der Schulform ausgehen, und zweitens Einflüsse, die die 
Zusammensetzung der Schulklasse  – nach sozialer Herkunft, Geschlecht und 
Migrationshintergrund  – auf schulische Einstellungen hat: Institutions- und 
Kompositionseffekte (vgl. Baumert/Stanat/Watermann 2006).
Insofern sind Erkenntnisse über die Entstehungsbedingungen und Folgen 
von Schulentfremdung im Umkehrschluss relevant gerade für Lehrerinnen und 
Lehrer, Schulen und die Schulentwicklung. Wenn die Prävalenz von Schulent-
fremdung, individuell und aggregiert im Klassenverband, die Effektivität der 
Schule und Lernprozesse einschränkt, sodass pädagogische Ziele nicht erreicht 
werden können, lassen sich aus den Forschungsergebnissen Handlungsempfeh-
lungen für die Schulpolitik ableiten (vgl. Fend 2008: 183f.). Mit Erkenntnissen 
über Entstehungsbedingungen und Risikofaktoren für akademische Entfrem-
dung lässt sich seitens der Bildungsakteurinnen und -akteure präventiv agieren 
und es können Kontexte (neu) gestaltet sowie die Qualität des Unterrichts (vgl. 
Gold 2015) verbessert werden. Es ist zudem möglich, durch die Kenntnis von 
Risikogruppen gezielte Förderungen einzusetzen, insbesondere zu frühen Zeit-
punkten in den Bildungsbiographien.
Weshalb ist es vor dem Hintergrund der empirischen Ausgangslage (Wohl-
befinden und Chancengleichheiten im Bildungserwerb) relevant, diese As-
pekte in den beiden zu untersuchenden Kontexten zu analysieren? In Vorweg-
nahme der später erfolgenden detaillierten Diskussion des Forschungsstands, 
lässt sich zusammenfassend auf einige Befunde verweisen: Im jüngsten PISA-
Bericht mit Daten aus 2015 zum Wohlbefinden der Schülerinnen und Schüler 
heißt es (OECD 2017: 3), „Switzerland seem[s] able to combine good learning 
outcomes with highly satisfied students.“ Dass dieser Befund für die Schweiz1 
1  Daneben werden im selben Zusammenhang Finnland und die Niederlande hervorgehoben 
(vgl. OECD 2017: 3).
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 hervorgehoben wird, zeigt sich mit Blick auf die Umfragewerte: 15-Jährige in 
der Schweiz empfinden deutlich weniger Ängste in der Schule und zeigen eine 
überdurchschnittliche Lebenszufriedenheit. Weniger ausgeprägt, aber auch über 
dem OECD-Durchschnitt, sind die Ergebnisse für Luxemburg. Ein Zugehörig-
keitsgefühl zur Schule (school belonging) gibt dagegen in beiden Ländern eine 
unterdurchschnittliche Zahl an Schülerinnen und Schülern an, allerdings sind es 
mit 66,0 Prozent in Luxemburg weniger Befragte als in der Schweiz mit 70,8 Pro-
zent (OECD-Schnitt: 73,0 Prozent). Zudem sind die Jugendlichen in der Schweiz 
gut integriert, denn 88,3 Prozent sehen sich nicht als Außenseiter in der Schule; 
in Luxemburg geben dies 83,2 Prozent der Befragten an, im OECD-Schnitt sind 
es 82,8 Prozent (vgl. OECD 2017: 16).
Sowohl in Luxemburg als auch in der Schweiz (im Allgemeinen), und im 
Kanton Bern als der Untersuchungsregion im Speziellen, bestehen Disparitäten 
im Bildungsverlauf entlang der Bildungsungleichheiten nach sozialer Herkunft, 
Geschlecht und Migrationshintergrund (vgl. etwa für Luxemburg: MENJE und 
Universität Luxemburg 2015a; Martin/Ugen/Fischbach 2015; für die Schweiz: 
SKBF 2014; für den deutschsprachigen Teil im Kanton Bern: Bauer/Ramseier/
Blum 2014). Kinder aus privilegierten Elternhäusern, insbesondere im Vergleich 
zu Arbeiterkindern, und Mädchen (im Vergleich zu Jungen) verzeichnen erfolg-
reichere Bildungswege, was bereits mit dem Wechsel in die Sekundarstufe nach 
dem sechsten Grundschuljahr sichtbar wird. Auch benachteiligte Migrant/in-
nengruppen haben einen vergleichsweise niedrigeren Bildungserwerb. Aktuells-
te Studien für beide Länder (Luxemburg: vgl. Backes und Hadjar 2017; Schweiz: 
vgl. Buchmann et al. 2016) zeigen auf, dass Kinder aus Familien mit einem hö-
heren sozioökonomischen Status mit höherer Wahrscheinlichkeit den akademi-
schen track im unteren Sekundarschulunterricht besuchen. Durch den speziellen 
Fokus auf die Permeabilität im luxemburgischen Schulsystems und daraus fol-
gende Bildungsverläufe konnte mittels administrativer Paneldaten (kombiniert 
mit PISA-Daten) belegt werden, dass es für Schülerinnen und Schüler mit höhe-
rem Sozialstatus sowohl wahrscheinlicher ist, im höchsten track zu verbleiben, 
als auch aufwärtsmobile Wege einzuschlagen, während Jungen eher abwärtsmo-
bile Veränderungen erfahren oder in niedrigeren tracks verbleiben (vgl. Backes 
und Hadjar 2017). Mit empirischen Befunden aus Längsschnittanalysen für die 
Schweiz konnte für Kinder mit hohem Sozialstatus im Vergleich zu einem niedri-
gen Sozialstatus eine um 16 Prozentpunkte höhere Wahrscheinlichkeit gefunden 
werden, in einen track mit hohem Anspruchsniveau versetzt zu werden – unter 
Kontrolle der schulischen Fähigkeiten (vgl. Buchmann et al. 2016: 117). Während 
unter Berücksichtigung dieser Ergebnisse in der Schweiz weder Effekte vom Ge-
schlecht noch von einem Migrationshintergrund auf den Selektionsprozess aus-
gehen, sind in Luxemburg Migrantinnen und Migranten aus Portugal, der größ-
ten Einwanderungsgruppe, und aus dem ehemaligen Jugoslawien als vulnerable 
migrant groups benachteiligt (vgl. Backes und Hadjar 2017: 449).
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Diese Ungleichheiten können, auch vermittelt über daraus resultierende, 
differentielle realistische Bildungs- und Berufsaspirationen (vgl. Buchmann 
und Park 2009), bis in die Transition von der Schulbildung in die Arbeitswelt 
hineinreichen (vgl. Saar/Unt/Kogan 2008). Junge Menschen in Luxemburg mit 
niedrigem oder ohne Schulabschluss sehen sich geringeren Chancen auf dem 
Arbeitsmarkt ausgesetzt – vor dem Hintergrund einer in den vergangenen Jahren 
Richtung europäischem Durchschnitt gestiegenen Jugendarbeitslosigkeit stellen 
sie – vor allem junge Männer und bestimmte Migrant/innengruppen – eine Ri-
sikogruppe dar (vgl. Willems et al. 2015). Studien zum school dropout und zu 
Jugendlichen mit NEET-Status (Not in Education, Employment, or Training) 
rücken dieses soziale Problem in Luxemburg gegenwärtig in den Fokus (vgl. 
Hauret 2017; MENJE 2017b). In der Schweiz ist die Lage etwas differenzierter. 
Zwar machen sich auch dort langfristige Effekte der sozialen Herkunft auf Bil-
dungsabschlüsse bemerkbar. Das stark strukturierte, genuin korporatistische 
Berufsausbildungssystem ermöglicht hingegen auch gering Ausgebildeten eine 
funktionierende Integration in geregelte Arbeitsverhältnisse, bei einer darüber 
hinaus vergleichsweise geringen Jugendarbeitslosigkeit (vgl. Samuel/Bergmann/
Hupka-Brunner 2014; Imdorf/Helbling/Inui 2017).
Die Bildungswerte der Schülerinnen und Schüler und ihrer Familien (Bil-
dungsziele, vgl. Kristen 1999: 37) sind im Theorie-Konzept dieser Arbeit ein 
zentraler Faktor hinter den für Bildungsungleichheit relevanten Mechanismen; 
der Wert von Bildung fungiert zudem selbst als Mechanismus. Die subjektive 
Bedeutung von Bildung ist ebenso Filter für die Wahrnehmung von Schule als 
auch Prädiktor für schulische Aspirationen (vgl. Hadjar und Scharf 2019). Der 
Wert, der Bildung im Allgemeinen beigemessen wird, kann sich im Alltag in den 
Einstellungen gegenüber der Schule ausdrücken (value-expressive function, vgl. 
Rokeach 1973: 14 f.). In Form von Schulentfremdung können sich solche negati-
ven Einstellungen zeigen, die zur Abwendung von der Schule führen – mit Fol-
gen für die soziale Integration, für das Verhalten innerhalb und außerhalb der 
Schule, für die schulischen Leistungen und damit für den Bildungserwerb und 
Lebenschancen.
Der beschriebene Relevanz-Rahmen lässt neben herkunftsbedingten schuli-
schen Einstellungen und damit verbundenen Bildungsungleichheiten noch eine 
zweite Perspektive auf Schulentfremdung zu: Unter dem Eindruck gestiegener 
Erwartungen und Anforderungen an die Schülerinnen und Schüler in differen-
zierten, auf Wissen (vgl. Stehr 1994) und Bildung (vgl. Baker 2014) basierten 
Leistungsgesellschaften (vgl. Hadjar 2008), kann Entfremdung von der Schule 
auch als ablehnende Reaktion verstanden werden. Die Rolle als Schülerin bzw. 
Schüler, die zu Beginn der Schulzeit noch mit Neugier und Freude erlebt wird 
(vgl. Hascher 2004), wird – gerade in der Adoleszenz (vgl. Newman und New-
man 2015: 370; Calabrese und Seldin 1986) und mit dem Wechsel in die Sekun-
darschule (vgl. Eccles und Midgley 1990) – unter starkem Leistungsdruck und 
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mit kritischer Distanz wahrgenommen. Gleichwohl unterscheidet sich auch 
diese Argumentation des Entstehungsprozesses von Schulentfremdung, die die 
schulischen Erfahrungen in den Mittelpunkt stellt, hinsichtlich der Folgen nicht: 
Schulentfremdete Schülerinnen und Schüler, die Sinn und Zweck des Lernens in-
frage stellen und sich von ihren Lehrerinnen und Lehrern abwenden, können ihr 
Potenzial nicht ausschöpfen. Dann wirkt Schulentfremdung leistungsmindernd.
Mit beiden Konzepten, Bildungswerten und Schulentfremdung, kann ein 
Beitrag zur vertieften soziologischen Erklärung von Bildungsungleichheiten aus 
strukturell-individualistischer Sicht geliefert werden. Ziel dieser Arbeit ist es des-
halb auch, die Konzepte erstens in den Theorien zu verorten und ihren Mehrwert 
aufzuzeigen, und zweitens zu verdeutlichen, wie sie unter bestimmten schuli-
schen Kontexten verschieden wirken können  – oder sich in diesen Kontexten 
stärker oder schwächer entwickeln.
Die Sichtung des Forschungsstands hat gezeigt, dass weiterer Forschungsbe-
darf besteht: Über die Entstehungsbedingungen und die Folgen von Schulent-
fremdung muss ergänzend zur jüngsten theoretischen Konzeption von Hascher 
und Hadjar (2018) vertieft aufgeklärt werden. Dazu werden mit der sozialen 
Herkunft, dem Geschlecht und dem Migrationshintergrund die drei wesentli-
chen Achsen von Bildungsungleichheiten untersucht (vgl. Gross/Gottburgsen/
Phoenix 2016). Der Wert von Bildung wird in den einschlägigen strukturell-in-
dividualistischen Theorien zu Bildungsungleichheiten (vgl. etwa Boudon 1974; 
Esser 1999) und der kultursoziologischen Habitustheorie Pierre Bourdieus (1982 
[1979]), auf die der theoretische Teil der Arbeit fußt, zwar an zentralen Stellen 
diskutiert, aber nicht stringent hergeleitet. Zudem werden Bildungswerte eher 
eindimensional hinsichtlich des monetären Nutzens von Bildung und des so-
zialen Statuserhalts unter rationalen Kosten-Nutzen-Betrachtungen gefasst (vgl. 
Becker 2003). Eine Erweiterung um nicht-monetäre Aspekte des wahrgenomme-
nen Werts von Bildung für eine breitere Darstellung und eine umfangreiche the-
oretische Konzeption werden als notwendig erachtet, und mit dieser Arbeit zu-
nächst auf soziologische Wertetheorien zurückgeführt und über die Theorie der 
Sozialen Produktionsfunktion (vgl. Ormel et al. 1999) ausführlich erarbeitet – 
sowie als innovatives Konzept in den wissenschaftlichen Diskurs eingebracht.
1.2  Forschungsinteresse: Die Haltung gegenüber Schule in 
verschiedenen Bildungskontexten
Neben der skizzierten sozialen Situation, die allgemein und für Luxemburg und 
den Kanton Bern in ersten Ansätzen beschrieben wurde, und den damit ver-
bundenen individuell und gesellschaftlich problematischen Folgen von Schul-
entfremdung, stehen vor allem die soziologischen Forschungsdesiderata im Mit-
telpunkt des Forschungsinteresses. Erst durch die vertiefte Auseinandersetzung 
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mit den Zusammenhängen zwischen den interessierenden Konzepten – der Ver-
knüpfung von Bildungswerten und Schulentfremdung –, mit ihrem Beitrag in 
der Erklärung und Weiterentwicklung von soziologischen Ungleichheitstheorien 
und schließlich mit dem Entwicklungsprozess von Schulentfremdung können 
auch die Folgen von Schulentfremdung in den Blick genommen werden. Das 
zentrale Interesse dieser Studie ist es deshalb, umfangreiche Einblicke in die un-
terschiedlichen Haltungen gegenüber Bildung und Schule zu erlangen.
Diese Haltungen werden bezugnehmend auf soziologische Theorien und Be-
griffsdefinitionen und psychologische Erklärungsmodelle unterschieden in Wert-
haltungen und Einstellungen. Werthaltungen haben nicht nur eine grundlegende 
Funktion für Menschen und Gesellschaften, indem sie präferierte Handlungs-
weisen (vgl. Rokeach 1973) vorgeben und Ziele definieren (vgl. Kluckhohn 1967 
[1951]) – auch und gerade weil sie in sozialen Gruppen geteilt werden. Sie gelten 
deshalb als stabiler und langfristiger verankert in den Individuen; Werthaltun-
gen werden insofern in psychologischer Denkweise als trait aufgefasst  – wäh-
rend Einstellungen eher als state zu verstehen sind, da sie zu einem bestimmten 
Zeitpunkt und unter dem Einfluss eines abgegrenzten Kontexts gegenüber einem 
Objekt bestehen (vgl. Ajzen 2001). In ihnen drücken sich die in Werthaltungen 
gefassten Präferenzen und Ziele aus. Sie werden auf das Einstellungsobjekt an-
gewendet, damit Reaktionen und Verhalten in Gegenwart der Objekte abrufbar 
sind. Einstellungen sind aufgrund von Erfahrungen eher wandelbar (vgl. Trian-
dis 1971) als Werte. Sie wirken auf diese Weise dennoch auf Werthaltungen zu-
rück beziehungsweise können sich als Disposition verfestigen.
Sowohl theoretisch als auch empirisch lassen sich Werthaltungen und Einstel-
lungen sicher nicht eindeutig oder abschließend trennen, hinsichtlich der Ursa-
chen und Folgen, und insbesondere in Fragen der Kausalität. Sind übergeordnete 
Werte – die als Ziele aus der familiären Lebensführung hervorgegangen sind (vgl. 
Weber 1972 [1922]) – gegenüber Bildung und Schule schon derart in den Kin-
dern und Jugendlichen verankert, dass sie Bildungsverläufe beeinflussen? Welche 
Rolle spielen schulische Erfahrungen und Kontexte – und was ist stärkerer Prä-
diktor von negativen Einstellungen gegenüber der Schule? In welcher Weise wird 
wiederum der Wert von Bildung im Verlauf der Schulzeit geprägt – auch durch 
veränderte Einstellungen? Wenngleich es ambitioniert erscheint, die kausalen 
Zusammenhänge zu entflechten und zu entschlüsseln, so ist es doch notwendig, 
diesen Beitrag zur Bildungsforschung zu leisten. In den theoretischen und den 
empirischen Kapiteln wird aufgezeigt, dass zum einen Argumente für eine kon-
zeptuelle Trennung vorliegen und dies zum anderen mit den hier präsentierten 
neuen Befunden, inhaltlich spezifiziert, belegt werden kann.
In den referenzierten Theorien können, wie noch zu zeigen sein wird, ähn-
liche Bezüge zur Bedeutung von Werten und Einstellungen gegenüber Bil-
dung und Schule identifiziert werden. Die Familie und die Eltern als wichtigs-
ter Bezugsrahmen und Sozialisationsinstanz für Kinder und Jugendliche (vgl. 
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Bronfenbrenner 1979) ist der Ort, in dem sich Werte entwickeln und es zur 
Transmission von Werten kommt (vgl. Hyman 1966). Familien haben zugleich 
einen sozialen Status innerhalb der Gesellschaft (vgl. Bourdieu 1982 [1979]) und 
tragen hinsichtlich ihrer Nationalität(en) und eines möglichen Migrationshin-
tergrunds eine weitere bedeutende Eigenschaft inne, woraus sich ebenfalls dif-
ferentielle Werte ergeben (vgl. Kao und Tienda 1995). Darüber hinaus hängen 
verschiedene Haltungen auch mit der Geschlechtszugehörigkeit beziehungs-
weise den sozialisierten Geschlechterrollen zusammen (vgl. Breen et al. 2010). 
Diese Werte zu Bildung und Schule sowie Einstellungen gegenüber schulbezo-
genen (akademischen) Personen und Aktivitäten bringen die Schülerinnen und 
Schüler vom familiären Kontext mit in ihren Schulalltag, und sie werden dort 
durch Erfahrungen und Erlebnisse weiter geprägt. Zudem übernehmen die El-
tern selbst wichtige Aufgaben, indem sie ihre Kinder fördern, unterstützen, Rat-
schläge geben, was Einfluss auf ihre Leistungen hat (primäre Effekte). Und vor 
allem treffen sie (gemeinsam mit ihnen) schulische Entscheidungen (sekundäre 
Effekte), die etwa die Wahl einer Schulform betreffen (vgl. Boudon 1974). Eltern 
tun dies insbesondere unter dem Eindruck ihrer Bildungswerte und Einstellun-
gen, und es geschieht somit differentiell je nach sozialer Position (vgl. Bourdieu 
und Passeron 1971).
Nach den Erfahrungen während der Grundschulzeit und dem Wechsel zum 
unteren Sekundarunterricht in eine neue Schule, mit der ein neues akademisches 
und soziales Umfeld und – in gegliederten Schulsystemen – die Zugehörigkeit 
zu einer Schulform mit entsprechendem Anspruchsniveau verbunden ist, be-
kommen auch Einstellungen zur Schule in diesen Kontexten eine neue Bedeu-
tung. Zu nennen sind erstens die Normen und Verhaltensweisen der Peers, unter 
deren Einfluss sich die individuellen schulischen Einstellungen und Verhaltens-
weisen während der Adoleszenz stärker verändern (vgl. Thrupp/Lauder/Robin-
son 2002). Zweitens finden sich die Schülerinnen und Schüler in einem Klas-
senverband wieder, dessen Zusammensetzung möglicherweise mehr als zuvor 
Wirkung erzeugt: Schulen und tracks weisen durch Selektions- und Segregati-
onsprozesse gekennzeichnete Kompositionen auf, wodurch Schulklassen entwe-
der homogener zusammengesetzt sind – nach den soziodemographischen Eigen-
schaften der Jugendlichen – oder etwa eine vergleichsweise heterogene Struktur 
aufweisen. Außerdem hat auch die leistungsbasierte Zuteilung zu differentiellen, 
parallelen Schulzweigen (tracks) nicht nur zur Folge, dass die Klassen nach ih-
rem mittleren Leistungsniveau variieren, sondern auch welche typischen Schü-
lergruppen aufgrund des Laufbahnentscheids dort lernen (vgl. Baumert/Stanat/
Watermann 2006). Zugleich hat die Komposition einen Einfluss auf die tägliche 
Arbeit der Lehrkräfte, die Anforderungen und Didaktik der Schüler/innenschaft 
anpassen. Sie können und müssen ihren Unterricht, vor dem Hintergrund der 
Curricula und Lernziele, auch je nach Schulform adaptieren (vgl. Dreeben und 
Barr 1988), von der drittens Effekte auf die Haltungen der Schülerinnen und 
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Schüler zu erwarten sind. Das Wissen um den Besuch der eigenen Schulform 
und die damit verbundenen Möglichkeiten und Restriktionen im Bildungsver-
lauf (vgl. Van Houtte 2006) sowie mögliche Stigmatisierungen (vgl. Zurbrig-
gen 2016) sind hier zu nennen.
Auch für die Sekundarschülerinnen und -schüler in Luxemburg und im 
Schweizer Kanton Bern stellt sich der schulische Kontext aus institutioneller Pers-
pektive wie beschrieben dar. Zum siebten Schuljahr werden sie gemäß ihres Leis-
tungsniveaus in einen track orientiert (Luxemburg) oder zugewiesen (Kanton 
Bern). Diese grundlegende Gemeinsamkeit beider Bildungssysteme hat bereits 
starke Auswirkungen auf die Bildungsverläufe und Bildungsungleichheiten, und 
es lassen sich Folgen für Entfremdungsprozesse unter den Jugendlichen in bei-
den Untersuchungsregionen ableiten. Die genaue institutionelle Ausgestaltung 
des Schulwesens führt jedoch zu zwei gegensätzlichen Tendenzen: einer Homo-
genisierung der luxemburgischen Schüler/innenschaft in voneinander getrennten 
Schulformen auf der einen Seite (vgl. MENJE und Universität Luxemburg 2015a), 
und einer stärkeren Heterogenität der Schüler/innenschaft innerhalb von Schu-
len im Kanton Bern auf der anderen Seite, da die Gemeinden und Schulen mehr 
Gestaltungsspielraum haben und zwischen undurchlässigen und durchlässigen 
Schulmodellen wählen können; letztere weisen je nach Struktur Gemeinschafts-
schulcharakter auf (vgl. EDK 2016). Gerade in heterogenen Gesellschaften, die 
sozial stratifiziert und durch Migration gekennzeichnet sind, können diese Ten-
denzen differentielle Folgen für die Haltung Lernender gegenüber Bildung haben 
(vgl. Solga und Wagner 2010; Van Houtte 2006).
Vor diesem Hintergrund untersucht die Studie Ausmaß und Entwicklung 
von Bildungswerten und Schulentfremdung im 7. und 8. Schuljahr in Luxem-
burg und im Schweizer Kanton Bern, also zu Beginn beziehungsweise während 
des unteren Sekundarschulunterrichts in beiden Bildungssystemen. Für die Be-
arbeitung des Forschungsinteresses bedarf es quantitativer Längsschnitt-Daten: 
Sie erlauben es, Veränderungen im Zeitverlauf und Ursachen und Folgen von 
schulischen Einstellungen anhand von Indikatoren zu untersuchen (vgl. Diek-
mann 2007) sowie an den stark quantitativ geprägten Forschungsstand anzu-
knüpfen und kompositionelle Effekte (vgl. Thrupp/Lauder/Robinson 2002) 
sowie Auswirkungen auf Schulnoten zu schätzen. Schließlich ermöglichen 
quantitative Daten, die eingesetzten Messkonzepte zu validieren und statistisch 
bedeutsame Unterschiede und Beziehungen zu identifizieren. Der Datensatz des 
internationalen Forschungsprojekts SASAL (School Alienation in Luxembourg 
and Switzerland)2, in dessen Rahmen das Dissertationsprojekt bearbeitet wurde, 
2  Das Forschungsprojekt SASAL der Universität Luxemburg (Luxemburg) am Institute of 
Education and Society (InES) und der Universität Bern (Schweiz) am Institut für Erzie-
hungswissenschaft, Abteilung Schul- und Unterrichtsforschung, wurde gefördert vom 
 luxemburgischen Fonds National de la Recherche (FNR) und vom Schweizer National-
fonds zur Förderung der wissenschaftlichen Forschung (SNF) (2015 bis 2019).
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bietet Ergebnisse aktueller Schüler/innenbefragungen aus den Jahren 2016 und 
2017 in Luxemburg und im Kanton Bern, die in hierarchischer Struktur vor-
liegen. Somit ist es auch möglich, den Mehrebenenansatz quantitativ zu verfol-
gen und neben der Gegenüberstellung der Schulsysteme (Makroebene) Effekte 
von Schulform und Schulklassen (Mesoebene) zu schätzen (vgl. Ditton 1998). 
Die partizipierenden Sekundarschülerinnen und -schüler wurden im Schul-
jahr 2015/2016 erstmalig in der Schule befragt. Eine wiederholte Befragung der-
selben Jugendlichen wurde zum gleichen Zeitpunkt im darauffolgenden Schul-
jahr 2016/2017 durchgeführt, womit Paneldatenanalysen umgesetzt werden 
können. Das bietet die Möglichkeit, die multivariaten (Mehrebenen-)Analyse-
modelle auf Messwiederholungen zu basieren (vgl. Snijders und Bosker 1999; 
Kline 2016), das heißt individuelle Veränderungen im Zeitverlauf und Unter-
schiede in diesen Veränderungen zu verfolgen und über einen Zeitraum von 
zwei aufeinanderfolgenden Schuljahren abzubilden. Es ergeben sich aus dem 
Forschungsinteresse und dem verwendeten Datenmaterial vier wesentliche for-
schungsleitende Fragen.
1.3  Vier forschungsleitende Fragen
Die Forschungsfragen (Research Questions – RQ) greifen die zentralen Argumen-
te, die thematische Relevanz und das Untersuchungsinteresse auf und strukturie-
ren die theoretische und methodische Herangehensweise der Arbeit. Zunächst 
soll die empirische Befundlage zu Bildungswerten und Schulentfremdung unter-
sucht werden, mit der Annahmen zur Entwicklung von Schulentfremdung ge-
prüft werden und von der die weiteren Analysen abhängen:
RQ1: Wie entwickeln sich Bildungswerte und Schulentfremdung im Bil-
dungsverlauf der Schülerinnen und Schüler in der Sekundarschule?
In der Frage enthalten sind zwei Themenblöcke: der Prozess von Bildungswerten 
und Schulentfremdung in den Schuljahren 7 und 8 und wie sich beide Konzepte 
zwischen Schülerinnen und Schülern – gemeint sind Gruppen nach sozialer Her-
kunft, Geschlecht und Migrationshintergrund  – unterscheiden. Entwicklungs-
tendenzen akademischer Schulentfremdung sollen dabei domänenspezifisch 
untersucht werden, das heißt die erste Forschungsfrage gilt für Entfremdung von 
Lehrerinnen und Lehrern und vom Lernen. Auch der Wert von Bildung wird in 
seinen Einzelaspekten betrachtet.
Im nächsten Schritt muss gefragt werden, in welchem Zusammenhang bei-
de zu untersuchenden Konzepte zueinander stehen, inwiefern also der indi-
viduelle Wert von Bildung bedeutend ist für die Entwicklung von Schulent-
fremdung:
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RQ2: Welchen Einfluss nehmen Bildungswerte auf Ausmaß und Entwicklung 
von Schulentfremdung?
Der Wert von Bildung ist nicht eindimensional zu sehen. Es wird vielmehr da-
von ausgegangen, dass Jugendliche die verschiedenen Aspekte von Bildung, die 
im Verlauf des Theorieteils hergeleitet und diskutiert werden, auch verschieden 
bewerten. Der wahrgenommene Nutzen von Bildung, ob in kurz-, mittel- oder 
langfristiger Perspektive, variiert dann nicht nur systematisch, sondern nimmt 
auch unterschiedlichen Einfluss auf die Schulentfremdungsdomänen – generell 
und nach Gruppen. Im Rahmen dieser Arbeit wird die zweite Forschungsfrage 
also explorativ bearbeitet.
Es schließt sich die Frage nach der Rolle der Bildungskontexte an, denen ne-
ben dem individuellen Wert von Bildung in soziologischer Betrachtung wichtige 
Bedeutung zukommt:
RQ3: Welche Charakteristika der Bildungskontexte Schulform und Schul-
klasse beeinflussen die Entwicklung von Schulentfremdung?
Darin enthalten sind Effekte, die vom institutionellen Setting (Schulform) und 
von der Zusammensetzung der Schulklasse auf die individuelle Entwicklung von 
Schulentfremdung unter den Schülerinnen und Schülern im Sekundarunterricht 
ausgehen.
Mit der vierten Forschungsfrage wird abschließend nach der Relevanz von 
Schulentfremdung für Bildungserwerb und Bildungsverläufe und somit für Bil-
dungsungleichheiten gefragt, was anhand des verwendeten Datensatzes über 
schulische Leistungen in Form von Schulnoten operationalisiert wird:
RQ4: Welche Zusammenhänge bestehen zwischen Schulentfremdung und 
schulischen Leistungen?
Wenn Schulentfremdung auf der einen Seite domänenspezifische Ursachen hat – 
auf individueller Ebene durch Risikogruppen und durch schulische Prädiktoren 
auf der Mesoebene – und auf der anderen Seite domänenspezifische Folgen für 
Bildungserfolg und Bildungsmisserfolg bestehen, dann trägt das Konzept mögli-
cherweise auch zur Erklärung der Reproduktion von Bildungsungleichheiten bei.
Die Betrachtung der Bildungskontexte Luxemburgs und des Schweizer Kan-
tons Bern ist nicht in den Forschungsfragen formuliert. Ihre Gegenüberstellung 
wird aber in allen Fragen nicht nur mitgedacht, sondern es werden in den Ant-
worten auch wichtige Hinweise und Befunde dafür erwartet, warum mögliche 
Unterschiede in den Ergebnissen zur Entwicklung von Schulentfremdung (RQ1) 
vorliegen. Somit wird durch die vergleichende Analyse eine zusätzliche Fragestel-
lung auf der Metaebene bearbeitet, die sich aber nicht auf einen Ländervergleich 
24
bezieht. Dies könnte in zukünftiger Forschung im Rahmen von Vergleichen ver-
schiedener Länder auf Basis repräsentativer Stichproben geleistet werden.
1.4  Zur Vorgehensweise und Struktur des Buches
Bildungsungleichheiten, Bildungswerte, Schulentfremdung und die Wirkung 
der schulischen Kontexte auf diese drei Phänomene werden im nächsten Kapitel 
theoretisch gerahmt. Der Begriff der Bildungsungleichheit bildet den konzep-
tionellen Ausgangspunkt, aus dem ungleichheitsrelevante Zusammenhänge für 
die weiteren Konzepte abgeleitet werden. Beginnend mit der Darstellung allge-
meiner Ungleichheitstheorien (Kapitel 2.1.1)  – sozialisationstheoretisch einer-
seits und strukturell-individualistisch andererseits – werden Effekte der sozialen 
Herkunft erläutert, nach primären und sekundären Herkunftseffekten (vgl. Bou-
don 1974) unterschieden und insbesondere die Funktion des Werts von Bildung 
darin diskutiert. Es folgen die Betrachtung von Geschlechterungleichheiten (Ka-
pitel 2.1.2) und von Ungleichheiten nach Migrationshintergrund (Kapitel 2.1.3). 
Welchen Beitrag Schulentfremdung in diesen Teilbetrachtungen leisten kann, 
wird an den entsprechenden Stellen eingebracht.
Das Konzept zu Bildungswerten wird, nachdem zuvor bereits der Bedarf 
nach einer vertieften Theorie aufgezeigt wurde, anschließend ausführlich un-
ter dem Fokus sozialisierter Werthaltungen hergeleitet und beschrieben (Ka-
pitel 2.2). Darauf folgend wird das Schulentfremdungskonzept (Kapitel 2.3) 
eingeführt, welches als Einstellungsobjekt analytisch dem Wertekonzept nach-
geordnet ist. Schulentfremdung wird in dieser Arbeit als kontextbezogene Ein-
stellung unter Beachtung bestehender und etablierter Konzepte zur Erklärung 
von schulischer sozialer Integration, schulischem Engagement und schulischen 
Verhaltensweisen und des aktuellen interdisziplinären Ansatzes von Hascher 
und Hadjar (2018) konzeptualisiert. Es wird gezeigt, warum es notwendig ist, 
schulische Entfremdungsprozesse theoretisch neu zu fassen, da bisher ein um-
fassendes und empirisch messbares Konzept fehlte. Dazu wird der Entfrem-
dungsbegriff auf Entfremdungstheorien in Soziologie und Philosophie zurück-
geführt und für den Kontext Schule und die Rolle als Schülerin bzw. Schüler 
diskutiert. Bildungswerte und Schulentfremdung werden am Schluss des Kapi-
tels zueinander in Bezug gestellt.
Nachdem damit die Individualebene für die Fragestellungen aufgearbeitet 
wurde, sollen Kontexteffekte der nächsten analytischen Ebene, der Mesoebene, 
besprochen werden. Das Bildungssystem wird für die Sekundarschülerinnen und 
-schüler auf der Schulebene und der Klassenebene relevant. Welchen Einfluss die 
institutionellen Schulstrukturen (Kapitel 2.4.1) und die Klassenkomposition als 
Bildungskontext (Kapitel 2.4.2) auf schulische Einstellungen nehmen, wird aus 
theoretischer Perspektive beschrieben.
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Der theoretische Rahmen der Arbeit schließt in Kapitel 2.5 mit dem konzep-
tuellen Modell dieser Arbeit, dass die theoretischen Zusammenhänge in einer 
Mehrebenenstruktur grafisch veranschaulicht. Auf dieser Basis und strukturiert 
durch die vier Forschungsfragen wird der empirische Forschungsstand (Kapi-
tel 2.6) kurz aufbereitet. Wichtige Befunde fließen allerdings bereits zuvor in die 
Konzeptualisierungen und Beschreibungen der Kontexteffekte ein.
Im dritten Kapitel folgt die Darstellung der Bildungskontexte in Luxemburg 
und im Schweizer Kanton Bern. Mit welcher methodischen Herangehensweise 
eine Gegenüberstellung der Untersuchungsregionen erfolgt, bildet den Einstieg 
in das Kapitel. Die analytische Reihenfolge wird immer sein, mit Luxemburg, 
wo die vorliegende Arbeit entstanden ist, zu beginnen, und daraufhin (und 
bereits im Lichte luxemburgischer Befunde) den Kanton Bern zu beschreiben. 
Bildungssystem und Schulkontexte werden also auch in dieser Reihenfolge in 
den Kapiteln 3.1 und 3.2 dargestellt. Der Vergleich schließt mit einer Gegen-
überstellung der beiden Bildungskontexte in den Untersuchungsregionen (vgl. 
Kapitel 3.3).
Damit ist es möglich, die theoretischen Ansätze unter Beachtung des For-
schungsstands auf die beiden Kontexte anzuwenden. Dies geschieht, indem im 
vierten Kapitel Hypothesen aufgestellt werden, die mit dem zugrundeliegenden 
Datenmaterial getestet werden können. Deren spätere Prüfung hilft bei der Be-
antwortung der Forschungsfragen, denen sie zudem zugeordnet sind. Die Gene-
rierung der Hypothesen leitet aus dem theoretischen Teil in den empirischen Teil 
der Arbeit über.
Datengrundlage und Methodik werden im fünften Kapitel vorgestellt. Dazu 
soll zunächst der Forschungsansatz im Projekt SASAL (Kapitel 5.1) dargestellt 
werden, der den Rahmen für das weitere Vorgehen bildet: Hier wird vor allem die 
Entstehung der zentralen Messinstrumente, Schulentfremdung und Bildungs-
werte, erläutert. Es folgen das Untersuchungsdesign und die Samplebeschrei-
bung der standardisierten Panelbefragung im Schulklassenkontext (Kapitel 5.2). 
Im nächsten Schritt werden die Untersuchungskonzepte für beide Kontexte va-
lidiert. Zuerst wird die Bildungswerte-Skala erstmals validiert und ausführlich 
in Kapitel 5.3.1 dargestellt. Daraufhin wird die Schulentfremdungs-Skala (SALS) 
bezugnehmend auf Projektstudien hinsichtlich ihrer Konstrukt- und Kriteriums-
validität in den beiden Bildungskontexten untersucht (Kapitel 5.3.2). Anschlie-
ßend können die abhängigen und unabhängigen Variablen operationalisiert 
werden (Kapitel 5.4). Im letzten Abschnitt (Kapitel 5.5) werden die methodische 
Vorgehensweise und Analysestrategie der nachfolgenden empirischen Kapitel 
beschrieben.
Entlang der forschungsleitenden Fragen gliedert sich schließlich der Ergeb-
nisteil der Arbeit, in dem die empirischen Befunde zum Zusammenhang von Bil-
dungswerten und Schulentfremdung in distinkten Kontexten vorgestellt werden. 
In Kapitel 6.1 wird die Entwicklung von Schulentfremdung und Bildungswerten 
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mit Beginn des Sekundarschulunterrichts untersucht. Dabei interessieren zum 
einen Entwicklungstrends zwischen Klasse 7 und 8, und zum anderen Unter-
schiede hinsichtlich der drei zu fokussierenden Achsen von Bildungsungleich-
heit (soziale Herkunft, Geschlecht, Migrationshintergrund). Der wahrgenomme-
ne Wert von Bildung unter Sekundarschülerinnen und Sekundarschülern wird 
zuerst für Luxemburg ausgewertet, danach werden Ergebnisse für den Kanton 
Bern vorgestellt (Kapitel 6.1.1). Es folgen nach der gleichen Struktur Befunde zur 
Entfremdung von Lehrerinnen und Lehrern und vom Lernen im Schulkontext 
(Kapitel 6.1.2). Jedes empirische Teilkapitel schließt mit einem jeweiligen Zwi-
schenfazit.
Im nächsten Analyseschritt wird die Rolle der Bildungswerte in der Entste-
hung von domänenspezifischer Schulentfremdung in verschiedenen Gruppen 
untersucht (Kapitel 6.2). Mittels Strukturgleichungsmodellen wird dieser Zu-
sammenhang für die Entfremdung von Lehrerinnen und Lehrern (Kapitel 6.2.1) 
und vom Lernen (Kapitel 6.2.2) getrennt nach Kontexten analysiert. Anschlie-
ßend wird der Einfluss der Bildungskontexte auf Schulentfremdung betrachtet 
(Kapitel 6.3). Für den Mehrebenen-Forschungsansatz der Arbeit werden an die-
ser Stelle Mehrebenenanalysen präsentiert, mit denen Institutions- und Kom-
positionseffekte auf Ebene der Schulklassen sowie Interaktionseffekte zwischen 
Individual- und Klassenebene geschätzt werden. Getrennte Modelle für Luxem-
burg und den Kanton Bern werden jeweils für Entfremdung von Lehrerinnen 
und Lehrern (Kapitel 6.3.1) und für Entfremdung vom Lernen (Kapitel 6.3.1) 
vorgestellt und diskutiert.
Der empirische Teil schließt mit einem Relevanzkapitel (Kapitel 6.4), in dem 
die Folgen von Schulentfremdung untersucht werden. Der Zusammenhang von 
Schulentfremdung und Schulleistungen wird ebenfalls mehrebenenanalytisch 
bearbeitet. Beide Entfremdungsdomänen werden an dieser Stelle der Arbeit 
gleichzeitig einbezogen, um die Folgen akademischer Entfremdung über beide 
Domänen simultan zu ermitteln. Das Kapitel gliedert sich also in die Ergeb-
nisdarstellung für Luxemburg (Kapitel 6.4.1) und für den Kanton Bern (Kapi-
tel 6.4.2).
Im abschließenden siebten Kapitel werden die Ergebnisse zusammengefasst 
und Schlussfolgerungen gezogen. Die Befunde werden resümiert und auf Frag-
stellungen und Theorien zurückgeführt (Kapitel 7.1). Sie werden vor dem Hin-
tergrund der Limitationen dieser Studie kritisch beleuchtet und eingeordnet (Ka-
pitel 7.2.), um auf diese Weise mit der Diskussion der Ergebnisse zu einem Fazit 
der Arbeit zu gelangen (Kapitel 7.3). Im Ausblick (Kapitel 7.4) werden daraufhin, 
wie zur Relevanz des Forschungsthemas zu Beginn angesprochen, Implikationen 
für Gesellschaft, Schulsystem und Schulen abgeleitet und neue Forschungsdesi-
derata für die soziologische Bildungsforschung herausgestellt.
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2.  Theoretischer Rahmen: 
Bildungsungleichheiten, 
Bildungswerte, Schulentfremdung 
und die Rolle der Kontexte
Der Ausgangspunkt der theoretischen Arbeit ist Bildungsungleichheit, deren 
zentrale Konzepte im Abschnitt 2.1 theoretisch hergeleitet werden, bevor Bil-
dungswerte (2.2) und Schulentfremdung (2.3) als mögliche Mechanismen hin-
ter Bildungsungleichheiten entwickelt, konzeptualisiert und im allgemeinen 
Theorierahmen verankert werden. Im Anschluss wird der institutionelle Ein-
fluss der Bildungssysteme und ihrer schulischen Kontexte (2.4) beschrieben. Eine 
grafische Zusammenfassung des konzeptuellen Modells dieser Arbeit erfolgt im 
Anschluss (2.5), ehe dann der für die Fragestellungen relevante Forschungs-
stand (2.6) in den dritten Teil der Arbeit überleitet und die Hypothesenbildung 
(Kapitel 4) vorbereitet. 
2.1  Bildungsungleichheit als konzeptioneller Ausgangspunkt
Zur theoretischen Rahmung von Bildungsungleichheiten in Form von Bildungs-
werten und Schulentfremdung und damit verbundenen schulischen Leistungen 
werden verschiedene Perspektiven eingenommen. Mit allgemeinen Ungleich-
heitstheorien wird die soziale Herkunft fokussiert (2.1.1), um den Einfluss des 
sozioökonomischen Status beziehungsweise der Schichtzugehörigkeit auf indi-
viduelle Bildungsverläufe und strukturelle soziale Ungleichheiten zu beschrei-
ben. Dabei wird mit der kultur- beziehungsweise reproduktionssoziologischen 
Klassen- und Habitustheorie Pierre Bourdieus die theoretische Grundlage ge-
legt – die vorliegende Arbeit verfolgt diesen traditionellen soziologischen Ansatz 
und stellt heraus, welche darin beschriebenen Zusammenhänge von Klassenha-
bitus und Bildungssystem durch Schulentfremdung vertieft werden können. Da 
der Fokus der Arbeit auf Werten und Einstellungen liegt, werden mit Raymond 
Boudons Unterscheidung in primäre und sekundäre Effekte der sozialen Herkunft 
und den einschlägigen Rational Choice-Modellen Prozesse von Bildungsentschei-
dungen herausgestellt, denn in ihnen wird deutlich, wie die verschiedene Haltung 
zu Bildung schulische Verhaltensmuster beeinflusst. Welche Rolle Bildungssys-
teme dabei spielen, wird an verschiedenen Stellen aufgegriffen. Im Anschluss 
werden Bildungsungleichheiten nach Geschlecht (2.1.2) und Migrationshinter-
grund (2.1.3) erläutert und bereits mit den allgemeinen Theorien erklärt.
28
2.1.1  Allgemeine Ungleichheitstheorien nach sozialer Herkunft
Pierre Bourdieus Ansatz lässt sich passend auf die theoretische Betrachtung des 
Zusammenhangs von Bildungssystem und Bildungsungleichheiten anwenden, 
denn in seinen theoretischen Überlegungen verbindet er eine Vielzahl gesell-
schaftlicher Strukturen und ihrer „Kräfteverhältnisse“ zur Erklärung verfestigter 
sozialer Ungleichheiten (vgl. Bourdieu 1982 [1979]; siehe auch Rehbein 2006). 
Darunter haben die Arbeiten zu Chancenungleichheiten beim Zugang zu Bildung 
einen besonderen Stellenwert. Das Verhältnis von Gesellschaft und Bildungssys-
tem ist im Theoriekonstrukt Bourdieus wesentliche Ursache für die Reproduk-
tion sozialer Ungleichheit (vgl. Bourdieu und Passeron 1971). Es wird zum Ende 
der Konzeptualisierung von Schulentfremdung (Kapitel 2.3) wieder aufgegriffen, 
um die Verbindung Bildungswerte – Schulentfremdung – Bildungskontexte zu 
theoretisieren. Zunächst ist es notwendig, die Begriffe und ihren Theoriebeitrag 
für diese Arbeit zu erklären.
Auf Grundlage seiner Klassenanalyse der französischen Gesellschaft der 
1960er und 1970er Jahre (vgl. Bourdieu 1982 [1979]) entwirft Bourdieu mit 
dem Sozialen Raum eine Klassenanalyse, die um die Merkmale Geschmack und 
Lebensstil ergänzt ist. Sie erklärt die „Ökonomie der Praxis“, also die Vielfältig-
keit und damit Unterschiedlichkeit der gesellschaftlichen Praktiken. Konstitu-
iert wird der Sozialraum3 durch die maßgeblich von Bourdieu in die Soziologie 
eingebrachten Kapitalsorten: Das durch Einkommen und Besitz bestimmte öko-
nomische Kapital, das finanzielle Güter umfasst sowie in Geld konvertierbares 
materielles Eigentum und damit im weitesten Sinne die Verfügbarkeit von Geld; 
das kulturelle Kapital, in dem Bildungsstand, Wissen, Bildungsnähe und der 
Umgang mit Bildung vereint sind; und soziale Beziehungen in Form des sozia-
len Kapitals. Kapital ist immer „akkumulierte Arbeit“, also das Ergebnis sozialer 
Praxis. Es kann zum einen Material sein, zum anderen – wie Bourdieu es aus-
drückt – inkorporiert sein, also in den Individuen verfügbar sein. Es ist dann 
verinnerlichtes Kapital oder, anders formuliert, objektiviertes mentales Kapital. 
Verfügbarkeit, Verteilung und Übertragbarkeit der Kapitalien sind in geschich-
teten Gesellschaften Ausdruck symbolischer Konkurrenzkämpfe. Erst in der 
Struktur der Kapitalsorten werden gesellschaftliche Relationen und Ungleich-
heiten, oder Machtverhältnisse zwischen den Klassenfraktionen, verfestigt. Eine 
Tatsache, die nicht zuletzt dadurch Bedeutung gewinnt, dass Kapital insbeson-
dere innerhalb von Familien übertragen wird. Dies ist bei den mit sozialen Be-
ziehungen und der Zugehörigkeit zu einer Gruppe verknüpften Ressourcen, die 
als soziales Kapital gelten (vgl. Bourdieu 1992: 63 f.), ebenso der Fall. Sie können 
3  Die konkrete Form des Sozialen Raums bietet für die vorliegende Arbeit keine weitere theo-
retische Tiefe und wird darum nicht näher beschrieben. Vgl. dazu ausführlich den zweiten 
Teil, die „Ökonomie der Praxisformen“, in Bourdieu (1982 [1979]).
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explizit eingesetzt werden, um Unterstützung zu erlangen, oder wirken implizit 
durch die soziale Weitergabe von Werten und Normen. Höhere soziale Klassen 
zeichnen sich gegenüber unteren sozialen Klassen durch eine größere Kapital-
ausstattung aus.
Zum kulturellen Kapital (vgl. Bourdieu 1992: 53 ff.): Dem Kulturkapital wird 
die größte Bedeutung in der theoretischen Rahmung beigemessen, da in diesem 
soziologischen Terminus das Wissen sowie die Einstellung zu und der Umgang 
mit Bildung gefasst werden. Bildungswerte und Schulentfremdung können in 
dieser Theorie nur in Relation zum Bildungskapital verstanden und erklärt wer-
den. Das kulturelle Kapital wird in drei Formen unterschieden: erstens als verin-
nerlichtes beziehungsweise inkorporiertes Kulturkapital, zweitens als objektiviertes 
Kulturkapital und drittens als institutionalisiertes Kulturkapital.
Da Kulturkapital nur durch persönlich investierte Zeit jeder/jedes Einzelnen 
erlernt, akkumuliert und nutzbar gemacht werden kann und damit schließlich zu 
Handeln und zum Teil der Persönlichkeit wird, ist es zum einen inkorporiert. Es 
ist das, was Bourdieu unter dem Konzept des Habitus fasst (siehe weiter unten). 
Zur investierten Zeit kann die gesamte Sozialisation zählen. Da Erziehung also 
zugleich Investition in kulturelles Kapital ist (oder sein kann), wird der Effekt 
einer ungleichen Verteilung deutlich: Eltern (Familien) unterer Klassen, die 
nicht in diesem Maße wie andere (aus höheren Klassen) in die kulturelle Bil-
dung ihrer Kinder investieren können oder wollen, verlieren diese Zeit doppelt: 
Ein Nachholen der, im schichtspezifischen Vergleich fehlenden Bildung, „kostet“ 
dann erneut Zeit. Bildung kann zum einen als Wissenstand, zum anderen als 
sozialisierte Kulturtechnik von den Kindern verinnerlicht werden. Durch das ge-
meinsame Erlernen von schul- und lernrelevanten Kompetenzen mit den Eltern 
nehmen diese einen entscheidenden Einfluss auf das Kulturkapital ihrer Kinder. 
Die impliziten, zwischen Familien unterschiedlicher sozialer Klassen differen-
tiellen Vermittlungsprozesse liegen in der Freizeitgestaltung (stimulierende, kul-
turelle Aktivitäten) begründet, in der Verfügbarkeit von und dem Umgang mit 
Kulturgütern – hier sind traditionell etwa Bücher und Lesen zu nennen, mit den 
Sprache und Wissen erlernt werden – und in den familiären Interaktionsformen 
(Erziehungsstile).
Familien, in denen kulturelles Kapital weitergegeben wird, betreiben in der 
Logik Bourdieus „soziale Vererbung“ – und dies im Verborgenen, das heißt die-
se Prozesse werden weder bewusst gesteuert noch in der Gesellschaft erkannt 
oder gar offengelegt. Eine wesentliche Schlussfolgerung Bourdieus in diesem 
Zusammenhang ist, dass Fähigkeiten und Begabungen auf diese Weise auch 
vom kulturellen Kapital abhängen. Da jedoch schulische Begabung als Rechtfer-
tigung für ungleiche schulische Leistungen gesellschaftliche Akzeptanz erfährt, 
fungiert die verschiedene Verfügbarkeit kulturellen Kapitals als wichtiger Faktor 
von Chancenungleichheiten im Bildungssystem. Der Effekt wird noch verstärkt, 
wenn die Institutionen des Bildungssystems  – im Rahmen der vorliegenden 
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Arbeit die Schulen in der Zeit des obligatorischen Schulbesuchs  – ebenjenes 
verinnerlichtes Kulturkapital „belohnen“ beziehungsweise für einen erfolgrei-
chen Besuch in gewisser Weise voraussetzen. Diese offenbare Systematik wird 
im Anschluss an die Kapitalien als Überleitung zur Rolle des Bildungssystems 
diskutiert. Zuvor werden das objektivierte und institutionalisierte Kulturkapital 
abgegrenzt.
Objektiviert ist kulturelles Kapital dann, wenn es materiell übertragbar ist. 
Kunst4 wird zum Beispiel in der Familie weitergegeben oder vererbt und ist 
somit als juristisches Eigentum verfügbar. Interessant ist nun aber der Zusam-
menhang zur verinnerlichten Bildung: Das materielle Kulturkapital wird erst 
zu solchem (oder behält seine Funktion), wenn es nutzbar gemacht wird. Be-
sitzer/innen müssen es interpretieren und sich aneignen können. Erst dann 
kann es seine symbolische Bedeutung entfalten – und zugleich infolge der An-
eignung zu inkorporiertem Kapital werden. Und sie müssen es in relevanten 
Feldern, etwa der Wissenschaft oder dem Kunstbetrieb, symbolisch einsetzen 
können, damit es weitere Profite erbringt. Im Gegensatz dazu ist dem bloßen 
Erwerb von Kulturgütern mit ökonomischem Kapital ein solcher Nutzen nicht 
zuzuschreiben.
Verinnerlichtes und objektiviertes kulturelles Kapital wird von den Inhaber/
innen durch Bildungstitel institutionalisiert. Damit wird das Kulturkapital in et-
was Garantiertes überführt. Zertifikate des Bildungssystems sind Belege für Fä-
higkeiten, die als garantierte Kompetenzen gesehen werden. Institutionalisiertes 
Kulturkapital verschafft unmittelbar(e) Anerkennung und ersetzt die Notwen-
digkeit, Wissen, Eignung und Kompetenz immer wieder beweisen zu müssen. 
Darüber hinaus kann es gemäß der getätigten Investition an Zeit und Geld in 
ökonomisches Kapital getauscht werden, das heißt auf dem Arbeitsmarkt zum 
Erreichen beruflicher und damit sozialer Positionen eingesetzt werden. Die Wir-
kung kulturellen Kapitals kann durch soziales Kapital noch verstärkt werden5, 
wenn etwa Kontakte genutzt werden (vgl. Bourdieu 1992).
Im Rahmen der sozialen Herkunftseffekte basieren Bildungswerte und Schul-
entfremdung auf der familiären Ressourcenausstattung. Wie diese funktioniert, 
das heißt wie sie – von den Kindern selbst – in Haltungen, Einstellungen und 
dadurch schul- und leistungsrelevante Verhaltensmuster umgesetzt wird, kann 
im nächsten Schritt mit Bourdieus Konzept des Habitus näher erklärt werden. 
4  Bourdieu spricht in seinen Analysen zum Kunstgeschmack etwa von Gemälden (vgl. Bour-
dieu 1982 [1979]).
5  In diesem Zusammenhang ist zu fragen, ob auch von negativem sozialen Kapital gespro-
chen werden kann. Dies wäre dann der Fall, wenn Individuen für bestimmte – in erster 
Linie gesellschaftlich normierte – Zwecke ungünstiges sozial Kapital aufweisen (unzweck-
mäßiges Kapital). Gibt es soziales Kapital, das in seiner ständigen Wirkung von diesen Zie-
len ablenkt, beziehungsweise ist es dann noch soziales Kapital? Im Rahmen des Einflusses 
der Familie und der Peers (in allen Kapiteln) wird dies weiter diskutiert.
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Der Habitusbegriff verknüpft die individuellen Ressourcen beziehungsweise die 
soziale Herkunft (Kapitalausstattung) mit dem Bildungssystem sowie darauf 
aufbauend der Sozialstruktur (vgl. Bourdieu und Passeron 1971; Bourdieu 1982 
[1979]). Denn der Habitus umfasst die Dispositionen der Individuen, ihre Hal-
tungen und Handlungstendenzen, die eine unmittelbare Funktion der sozialen 
Herkunft sind. Wenn Rehbein (2006: 90) also einleitet, der „Kern des Habitus-
begriff ist die Tendenz, ähnlich zu handeln“, verweist er auf Vergangenes und 
Gegenwärtiges und nicht zuletzt auf antizipiertes Zukünftiges. Durch die sozia-
len Bedingungen hervorgebracht, sind die Denk- und Sichtweisen, die Formen 
der Wahrnehmung und die Prinzipien des Urteilens und Bewertens (vgl. Bour-
dieu 1982 [1979], 1987; Krais 2004) solche Mechanismen, die Ausdruck des Ha-
bitus sind – oder durch die sich der Habitus ausdrückt:
„[E]r gewährleistet die aktive Präsenz früherer Erfahrungen, die sich in jedem Or-
ganismus in Gestalt von Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata nieder-
schlagen und die Übereinstimmung und Konstantheit der Praktiken im Zeitverlauf 
viel sicherer als alle formalen Regeln und expliziten Normen zu gewährleisten suchen“ 
(Bourdieu 1987: 101).
Darin sagt Bourdieu, dass die Verinnerlichung, die auch für das Kulturkapital 
von großer Bedeutung ist, für den Habitus zentral ist: Er ist inkorporierte Ge-
schichte. Das durch den Habitus strukturierte Handeln geschieht in einer Weise, 
die – durch den praktischen und sozialen Sinn der Menschen – zu den sozialen 
Ordnungen und ihren sozialen Positionen passt und deshalb aus ihnen abgeleitet 
sind: „Die Konditionierungen, die mit einer bestimmten Klasse von Existenzbe-
dingungen verknüpft sind, erzeugen die Habitusformen als Systeme dauerhafter 
und übertragbarer Dispositionen, als strukturierte Strukturen, die wie geschaf-
fen sind, als strukturierende Strukturen zu fungieren, d. h. als Erzeugungs- und 
Ordnungsgrundlagen für Praktiken und Vorstellungen […]“ (Bourdieu 1987: 98, 
Hervorh. i. O.). Diese passenden Handlungsweisen führen also zugleich zur Re-
produktion sozialer Ordnungen.
Mit den Praktiken verfolgen die Akteur/innen konkrete Ziele, ohne dass sie 
sich dessen unmittelbar bewusst sein müssen; sie streben in Bourdieus Worten 
nicht bewusst danach. Es ist jedoch kein Widerspruch, wenn weiter ausgeführt 
wird, diese Praktiken erfolgen geregelt und kollektiv von den Mitgliedern einer 
sozialen Klasse, ohne sich jemals an objektiven, vereinbarten, sozusagen be-
kannten Regeln zu orientieren. Es ist vielmehr Grundgedanke des Habituskon-
zepts, dass soziales Handeln ebenso wie die Gedanken, Wahrnehmungen und 
Äußerungen von Personen (vgl. Bourdieu 1987: 103) einem latenten Schema 
von klassenspezifischen Notwendigkeiten, Freiheiten und Grenzen folgen und 
deshalb (im doppelten Sinne) notwendigerweise auf einander abgestimmt sind. 
Verhaltensweisen werden als vernünftig im Sinne eines „Alltagsverstands“ (vgl. 
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Bourdieu 1987: 104) sozialer Gruppen wahrgenommen. Aus einer übergeord-
neten Perspektive wird deshalb von einer Homogenität der Habitusformen ge-
sprochen (vgl. Bourdieu 1987: 108 f.). Der Habitus ist vor diesem Hintergrund, 
wie zitiert, strukturiert und strukturierend zugleich. Er ist  – zusammenfas-
send – ein „System dauerhafter und übertragbarer Dispositionen, die als Erzeu-
gungs- und Ordnungsgrundlagen für Praktiken und Vorstellungen fungieren“ 
(Krais 2004: 91).
Kapitalien und Habitus werden in Bourdieus Theorie nun derart zusammen-
geführt, dass sie soziale Positionierungen (im Sozialraum) beschreiben und die 
Praktiken der Machtkämpfe zwischen den Klassenfraktionen, wie Bourdieu es 
ausdrückt, erklären. Er fasst dies wie folgt in die Formel (vgl. Bourdieu 1982 
[1979]: 175):
(Habitus x Kapital) + Feld = Praxis
Gesellschaftliche Praxisformen, auch solche in Bezug auf Bildung, entwickeln sich 
im sozialen Feld und sind abhängig von der Verteilung der Kapitalien und der 
Logik des Habitus im jeweiligen Feld. Alles Inkorporierte (Habitus) und Objekti-
vierte (Kapital) kann in der Praxis, und damit im Feld, zum Einsatz kommen. Die 
sozialen Felder folgen jedoch einer spezifischen Systematik. Der Nutzen der ver-
schiedenen Merkmale und Güter ist je nach Feld verschieden. In erster Linie ist 
die Positionierung der Akteur/innen im Feld aber abhängig von der Verfügung 
an dem Kapital, das die größte Bedeutung einnimmt. Dieses wird im besagten 
Feld erworben und dort produziert wie auch reproduziert (vgl. Bourdieu 1982 
[1979]: 193–195).
Individuen werden in soziale Felder hineingeboren. Konstitutiv für die be-
schriebenen Systematiken im Feld und die sich daraus ergebenden kollektiven 
Praxisformen ist das Zugehörigkeitsgefühl zum Feld. Dann erst werden Akte 
der Anerkennung von Kapital und Habitus sichtbar. Es kann sich symbolisches 
Kapital herausbilden, als Abwandlung der übrigen Kapitalsorten (vgl. Bour-
dieu 1987: 125). Die Handlungsweisen im Feld erläutert Bourdieu anhand der 
Regeln und Geschehnisse in einem Spiel: Die Akteur/innen gehen im Spiel auf, 
akzeptieren die Regeln und handeln danach, ehe sie die Regeln nicht mehr be-
wusst wahrnehmen oder gar hinterfragen. Sie merken kaum noch, dass es sich 
um ein Spiel handelt (vgl. Bourdieu 1987: 123). Auch soziale Akteur/innen be-
trachten ihr Handeln im Feld nicht als abgesprochene Abfolge oder Reaktion auf 
vereinbarte Regeln, orientieren sie sich jedoch unbewusst an ihrem Habitus. Den 
Akteure/innen im Feld „erscheint alles, was dort vorgeht, sinnvoll, d. h. sinn-
erfüllt und objektiv in eine vernünftige Richtung weisend“ (Bourdieu 1987: 122, 
Hervorh. i. O.).
Der besondere Einfluss der Bildung ist aus allen Ausführungen ablesbar. Das 
durch die Familie übertragene kulturelle Kapital wird im Habitus verinnerlicht 
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und prägt – mit Blick auf die weitere Bedeutung von Bildung – alle bildungsrele-
vanten Praktiken: Die Wahrnehmung von Schule und Bildung, das Denken und 
die Einstellungen darüber sowie das Handeln, im schulischen Alltag (Partizipa-
tion, Lernen) und in Bildungsentscheidungen.
Mit Raymond Boudons Ansatz und in Rational Choice-Modellen kann her-
ausgestellt werden, wie die familiäre Ressourcenausstattung und Haltung gegen-
über Bildung Prozesse von Bildungsentscheidungen beeinflusst. Für die theo-
retische Einbettung dieser Arbeit ist interessant, in welcher Weise differentielle 
Bildungswerte sozialer Gruppen darin Wirkung zeigen. Daneben sind Schulleis-
tungen, und wie sie von der sozialen Herkunft abhängen, in diese Überlegungen 
einbezogen. Ähnlich wie Pierre Bourdieu (1982 [1979]) führt auch Raymond 
Boudon (1974) Bildungsungleichheiten auf die soziale Herkunft zurück. Er 
unterscheidet in seiner Theorie zwei wesentliche Effekte sozialer Herkunft, die 
Ursache der stabilen sozialen Ungleichheit ist westlichen Industriegesellschaf-
ten sind (trotz insgesamt gestiegener Chancen im Bildungssystem) – ein Ansatz, 
dessen Gültigkeit auch in jüngeren Studien belegt wird und der verschiedene 
Anwendung findet (Geschlechtszugehörigkeit, ethnische Herkunft); beides wird 
noch gezeigt.
Zunächst prägen die primären Effekte der sozialen Herkunft den Bildungsver-
lauf, indem die Ressourcenausstattung unmittelbar auf die schulischen Leistun-
gen wirkt. Die in den Familien in Bezug auf Bildung vermittelten Werte und Kom-
petenzen unterscheiden sich in den sozialen Klassen wie mit Bourdieu (1992) 
beschrieben derart, dass der schulische Erfolg maßgeblich beeinflusst wird. Im 
Mittelpunkt stehen die Ressourcen, die im Kontext der Familie zugunsten der 
Bildung der Kinder eingesetzt werden können. Neben finanziellen Ressourcen, 
die etwa für Nachhilfeunterricht relevant sein können, und kulturellen Ressour-
cen haben vor allem die elterliche Unterstützung und Förderung sowie die Er-
wartungen und das Wissen über das Bildungssystem einen wesentlichen Einfluss 
(vgl. Boudon 1974: 22 f.). Primäre Effekte wirken somit zum Nachteil von unte-
ren sozialen Klassen.
Diese Sozialisationseffekte sind zugleich für Bildungsentscheidungen rele-
vant, die nach Bourdieu wie beschrieben dem Habitus inhärent sind. Boudon 
erklärt sie als sekundäre Effekte der sozialen Herkunft. Da Entscheidungen über 
den Bildungsweg in den Familien (von den Eltern, von den Kindern selbst, oder 
gemeinsam) getroffen werden, sind sie „a function of the family’s social status“ 
(Boudon 1974: 29 f.). In situativer Abwägung aller denkbarer Kosten werden Ent-
scheidungen für oder gegen einen weiteren oder anspruchsvollen Bildungsver-
lauf getroffen. Zu den Kosten zählen nicht nur finanzielle Mittel, die in eine Aus-
bildung investiert werden müssen oder die durch ausbleibende Erwerbstätigkeit 
nicht zur Verfügung stehen werden, sondern auch soziale Kosten. Solche sozialen 
Kosten entstehen etwa dann, wenn die Wahl einer Ausbildung nicht der Tradition 
der sozialen Klasse entspricht und schließlich die soziale Unterstützung ausbleibt 
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oder die soziale Umwelt – der Wohnort, die Familie, der Freundeskreis – ver-
lassen werden muss. Die Frage nach dem Nutzen einer bestimmten Bildung, und 
damit die Bewertung des erwartenden Ertrags, lässt diese Entscheidungen unter 
einem rationalen Licht erscheinen. Dass ein Mehr an Bildung zu einem höheren 
Status führt oder führen kann, ist nach Boudon (1974: 30) nicht in allen sozia-
len Klassen offensichtlich oder wird nicht als angemessen erachtet. Sekundäre 
Effekte sind zudem aus der Perspektive eines höheren sozialen oder sozioökono-
mischen Status zu verstehen: Angesichts der Bedeutung von Bildungszertifikaten 
für den Statuserhalt werden die Möglichkeiten, die das Bildungssystem bietet, 
weitreichend in Anspruch genommen.
Die Annahmen über die Abwägung von Kosten und Nutzen können in 
drei Hypothesen zusammengefasst werden (vgl. Boudon 1980: 177 ff.). (1) Bei 
einem niedrigeren sozialen Status werden zukünftige Vorteile einer Investi-
tion in Bildung vergleichsweise unterschätzt und (2) gegenwärtige Nachteile 
zugleich überschätzt. Folglich ergibt sich (3): „Bei sonst gleichen Bedingun-
gen besteht bei einem Individuum der unteren sozialen Klasse die Neigung, 
gemessen an den anderen Klassen die Risiken einer schulischen Investition 
zu überschätzen […]“ (Boudon 1980: 177). Anhand des individuellen Schul-
erfolgs kann die Einschränkung der „gleichen Bedingungen“ illustriert wer-
den: Schulischer Erfolg mindert die Unsicherheit, die mit der Wahl einer be-
stimmten Schulbildung verbunden ist. Schüler/innen aus sozioökonomisch 
benachteiligten Elternhäusern können durch ihre schulischen Leistungen die 
Aussicht auf einen erfolgsversprechenden Bildungsweg erhöhen und dadurch 
die mit sekundären Effekten verbundenen Risiken in den Hintergrund rücken. 
Da diese Wirkung insbesondere bei Individuen unterer Schichten zu erwarten 
ist, kann sie Bildungsungleichheiten zwischen sozialen Gruppen zwar ausglei-
chen. Gleichzeitig wird damit aber erneut belegt, dass das generelle Zutrauen 
in zukünftige Bildung schichtspezifisch ungleich verteilt ist (vgl. Boudon 1980: 
180 f.). Außerdem schränken die primären Effekte (wie beschrieben) in diesem 
theoretischen Gerüst ihrerseits die Leistungsvariable ein (vgl. auch Breen und 
Goldthorpe 1997: 277) – wenngleich keine Allgemeingültigkeit für alle Indivi-
duen einer sozialen Schicht besteht, sondern nur Wahrscheinlichkeitsaussagen 
möglich sind.
„Why, then, do children with the same level of educational performance make edu-
cational choices that are correlated with their social origin? Our point of departure 
is that individuals rationally consider the costs and benefits associated with a given 
transition or choice of branch of study […]“ (Erikson und Jonsson 1996: 13).
Solche Kosten-Nutzen-Überlegungen wurden in der Soziologie zudem in Mo-
dellen dargestellt, die die Entscheidungen und das Handeln der sozialen Akteur/
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innen  – hier der Schüler/innen und ihrer Eltern (vgl. Breen und Goldthor-
pe 1997) – erklären sollen. In Bezug auf Bildungsentscheidungen grenzen Erik-
son und Jonsson (1996: 13 f.) die Terme Kosten und Nutzen von ökonomischen 
Modellen ab. Statt des Abwägens von potenziellen Gehältern und Arbeitsbe-
dingungen im späteren Berufsleben, beruht die rationale Bildungsentscheidung 
auf psychologischen Kategorien. Außerdem fallen in gebührenfreien Systemen 
(wie denen in Luxemburg und im Schweizer Kanton Bern) keine gegenwärtigen 
direkten Kosten von schulpflichtiger Bildung an. Deshalb, so argumentieren sie, 
müssen diese Aspekte der Evaluation in objektive, tatsächliche (actual) und sub-
jektive, wahrgenommene (perceived) unterschieden werden (vgl. Erikson und 
Jonsson 1996: 16). Erst diese Unterscheidung erlaubt die Integration der ratio-
nal choice in die vorgestellten Ungleichheitstheorien  – oder, aus anderer Per-
spektive: die Übertragung der soziologischen Modelle in den Entscheidungs-
prozess der Evaluation von Bildungswegen. Denn „social norms, class-related 
values, or some psychological mechanisms prevent people from making rational 
decisions“ (Erikson und Jonsson 1996: 16) – jedenfalls von tatsächlicher Ratio-
nalität. Wahrgenommene Kosten und Wahrscheinlichkeiten und insbesonde-
re wahrgenommener Nutzen leiten die (rationalen) Entscheidungen in einem 
höheren Maße. Sie sind abhängig von „values attached to education“ (Erikson 
und Jonsson 1996: 27, Hervorh. i. O.), und diese unterscheiden sich zwischen 
sozialen Klassen.
Die Autoren übertragen dies auf Ambitionen und Aspirationen und gehen 
von einem direkten Effekt der sozialen Positionen der Eltern auf Aspirationen 
aus (vgl. Erikson und Jonsson 1996: 27 f.), wie in Abbildung 1 anhand zweier 
Klassen dargestellt. Bis zu einem bestimmten Punkt im Schulsystem wird dem 
höheren Bildungsniveau, also der weiteren und bestmöglichen Schulausbil-
dung, der gleiche subjektive, das heißt wahrgenommene Nutzen beigemessen. 
Das angestrebte Niveau ist Voraussetzung für das ganze Spektrum beruflicher 
Ausbildung. Ab dieser Stelle, an der zum Beispiel die Entscheidung für die Ver-
längerung der Schulzeit über die Schulpflicht hinaus gefällt werden muss, ge-
hen die wahrgenommenen Nutzen höherer und niedriger Klassen auseinander. 
Die weitere Investition in höhere Bildung, die langfristig auf eine akademische 
Ausbildung vorbereitet, wird in niedrigeren Klassen nicht mehr mit dem Zu-
wachs an Nutzen verbunden. Nur höhere soziale Klassen sehen die Relation 
von weiterer Schulausbildung und ihrem klassenspezifischen Nutzen bestän-
dig, ehe der wahrgenommene Nutzen zu einem späteren Zeitpunkt nicht mehr 
gleichermaßen wächst. Unter dem Einfluss dieses auf die Zukunft ausgerichte-
ten, wahrgenommenen Nutzens, des Werts von Bildung, entwickeln die Schü-
lerinnen und Schüler spezifische Einstellungen zur Schule und passen daran, 
zusätzlich zu ohnehin bestehenden primären Effekten, ihre Anstrengung in der 
Schule an.
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Quelle: Darstellung nach Erikson und Jonsson 1996: 29.
Anhand der Wert-Erwartungstheorie (WE-Theorie), mit der Esser (1999: 247 f.) 
den Zusammenhang von Entscheidungsfindung und rationalem Handeln for-
muliert, sollen die Rational Choice-Modelle kurz exemplarisch dargestellt wer-
den, ergänzt um Aspekte der beiden weiteren etablierten Erklärungsmodelle 
(vgl. Breen und Goldthorpe 1997 sowie Erikson und Jonsson 1996). Eine empiri-
sche Überprüfung der WE-Theorie (vgl. Becker 2003; siehe auch Becker und He-
cken 2009) konnte ihre Grundannahmen bestätigen. Die gestiegenen Partizipa-
tionsraten an deutschen Gymnasien im Zuge der Bildungsexpansion (mit Daten 
für die 1960er bis 1980er Jahre) konnten ebenso auf Grundlage der WE-Theorie 
erklärt werden wie persistente klassenspezifische Bildungsungleichheiten. Zwi-
schen den sozialen Gruppen variierende erwartete Bildungskosten und Nutzen 
(vgl. Breen und Goldthorpe 1997) haben sich im Zeitverlauf als konstant erwie-
sen (vgl. Becker 2003: 14).
Demnach geht jedem Handeln eine Selektion aus verschiedenen Handlungs-
optionen voraus, das heißt Akteur/innen treffen eine Wahl und entscheiden sich 
für eine von verschiedenen Alternativen. Die Folgen können vorteilhaft oder 
unvorteilhaft sein und unterscheiden sich im Grad der Bewertung durch den 
Akteur/die Akteurin. Ebenso sind diese Folgen mit bestimmten Wahrschein-
lichkeiten verknüpft; diese sind die Erwartungen des Akteurs/der Akteurin. Die 
Handlungsalternativen werden gegeneinander abgewogen: sie erhalten Wert-
Erwartungs-Gewichte (WE-Gewichte, oder englischsprachig EU  – Expected 
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Utility). Die Alternative mit dem maximalen Gewicht wird vom Akteur/von der 
Akteurin im Selektionsprozess ausgewählt.
„Gegeben die Bewertungen und Folgen und gegeben die Erwartungen, daß ein be-
stimmtes Handeln zu gewissen Folgen führe, leitet sich das zu erklärende Handeln 
über diese beiden Regeln kausal-logisch und deterministisch ab – obwohl der ‚Ort‘ 
der Selektion des Handelns immer ein menschlicher Akteur ist, der ‚im Prinzip‘ auch 
anders könnte und ‚frei‘ in seinen Entscheidungen ist. Er tut es nur normalerweise 
nicht, weil er ansonsten gegen seine bessere Einsicht und gegen seine eigenen Interes-
sen verstoßen würde“ (Esser 1999: 249).
Die Werterwartungstheorie vertieft die Idee der sekundären Effekte, indem der 
Prozess der Handlungsfindung in die Schritte des Bewertens geteilt wird und die 
Nutzenüberlegungen aus Boudons Ansatz modelliert werden. Damit hilft dieser 
Ansatz zu verstehen, was hinter den sekundären Effekten geschieht, wenngleich 
die Modellierung unter rationalen Gesichtspunkten auch zahlreiche Fragen auf-
wirft – vor allem: Entscheiden Individuen tatsächlich rational und liegen ihnen 
immer alle Informationen vor? Wird die Rational Choice-Theorie allerdings 
nicht als deterministisch aufgefasst, kann sie die Rolle des Werts von Bildung 
weiter erklären – insofern Werthaltungen im rationalen Ansatz mitgedacht wer-
den (vgl. Hechter 1994). Im obigen Zitat etwa wird die Verbindung von Bour-
dieus Theoriekonzept und Boudons theoretischen Überlegungen möglich. Wenn 
das Handeln „im Prinzip“ auch „frei“ denkbar ist, aber unter normalen Umstän-
den immer unter der Selektionslogik geschieht, da sonst entgegen der eigenen 
Erwartungen gehandelt würde – dann verbirgt sich dahinter ebenjener (klassen-
spezifische) Habitus, wie auch Glaesser und Cooper (2014) mit Verweis auf die 
subjektive Rationalität theoretisch erörtern. Welche Folgen dieses System von 
Denk- und Handlungsschemata in Fragen der Bildung hat, kann nach Bourdieu 
und Passeron (1971: 178 f.) wie folgt zitiert werden: „Die subjektive Erwartung, 
die den einzelnen veranlaßt, sich selbst auszuschließen (aus dem Bildungssys-
tem, d. V.), orientiert sich an einer Schätzung der objektiven Erfolgschancen 
einer Klasse […].“ Welche Option erhält welches Gewicht; welcher Wert wird 
erwartet?
Mit dem Grundmodell der Bildungsentscheidung, für oder gegen einen pres-
tigeträchtigen Schulzweig, verdeutlicht Esser die Wert-Erwartungstheorie (vgl. 
Esser 1999: 266–275). Dabei sieht er drei Folgen, die im Modell Relevanz ha-
ben: (1) Wenn der Bildungsweg erfolgreich bestritten wird, kann eine Position 
erreicht werden. Dieser „Wert des Ertrages der Bildung“ (Esser 1999: 267) wird 
mit U bezeichnet. (2) Die Entscheidung für diese Bildung verursacht die Kosten 
-C. (3) Und der Entschluss für die Bildung kann notwendig sein, den familiären 
sozialen Status zu halten und somit die eigene Position vor dem sozialen Abstieg 
zu bewahren, also den durch soziale Abwärtsmobilität drohenden Statusverlust 
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-SV zu vermeiden. Breen und Goldthorpe (1997: 283) sprechen in diesem Zu-
sammenhang von relativer Risikoaversion sozialer Klassen. Zusätzlich werden 
die Erwartung p, dass mit weiterer Bildung U eintreten wird und die Erwartung 
c, dass es bei Verzicht auf Bildung zu -SV kommt, hinzugenommen. Daraus wer-
den zwei Grundgleichungen hinsichtlich der EU-Gewichte aufgestellt, die den 
Nutzen der Alternativen An für den Bildungsverzicht und Ab für den Bildungs-
weg darstellen. Zum einen ist, falls möglich, bei An der Statusverlust wahrschein-
lich (EU(An) = c(-SV)). Zum anderen ist mit Ab ein Ertrag wahrscheinlich, für 
den allerdings unterdessen Kosten anfallen und der mit der Wahrscheinlichkeit 
(1-p) zu Misserfolg und letztlich Statusverlust führen kann (EU(Ab) = pU + (1-p)
c(-SV) – C).
Tabelle 1: Brückenhypothesen im Grundmodell der Bildungsentscheidungen
Variable des  
Grundmodells
Variationen nach Gruppenzugehörigkeit
















mit *  als gleicher Wert (im Vergleich der Schichten)
– als geringerer Wert (im Vergleich der Schichten)
+ als höherer Wert (im Vergleich der Schichten)
Quelle: Darstellung nach Esser 1999: 269.
Mit Brückenhypothesen werden die Situationen der unteren und mittleren 
Schichten auf das Modell angewendet und es wird gezeigt, wie verschieden die 
Variablen wirken (vgl. Esser 1999: 268). Zunächst wird vorausgesetzt, dass ein 
erfolgreicher Bildungsabschluss den gleichen Nutzen (U) und die gleichen Kos-
ten (C) hat. Das heißt, es werden zunächst tatsächlicher Nutzen und tatsächliche 
Kosten modelliert. Die Erfolgswahrscheinlichkeit (p) ist aber höher für mittlere 
Schichten. Ihnen droht ohne entsprechende Bildung der soziale Abstieg (-SV) 
mit einer Sicherheit von c = 1.6 Systematisch dargestellt werden diese Brücken-
hypothesen in der Tabelle 1. Eine positive Entscheidung für weiterführende Bil-
dung wird gefällt, wenn das EU-Gewicht überwiegt (EU(Ab) > EU(An)). Werden 
dementsprechend beide Gleichungen zusammengeführt, ergibt sich schließlich 
umgeformt und verkürzt:
6  „Bei den unteren Schichten können dagegen c und –SV mit null angesetzt werden“ (Es-
ser 1999: 268).
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U + cSV > C/p
Die Summe aus dem erwarteten Nutzen und dem drohenden Statusverlust 
(U + cSV) fasst Esser (1999: 270) als Bildungsmotivation zusammen. Sie ist umso 
größer, je größer der Wert aus Bildung eingeschätzt wird und je sicherer ein Sta-
tusverlust bei ausbleibender Bildung wäre. Andererseits dürfte die Bildungsmoti-
vation umso kleiner sein, wenn der Statuserhalt nicht vom Bildungserfolg abhän-
gig ist oder ein geringer Nutzen in Bildung gesehen wird. Darüber hinaus wird 
angenommen, dass der negative Effekt des Statusverlusts auf den Nutzen größer 
ist als der entsprechende positive Effekt des sozialen Aufstiegs (vgl. Erikson und 
Jonsson 1996: 29).7 Zusätzlich sind auch hier die familiären Ressourcen zu be-
rücksichtigen (vgl. Breen und Goldthorpe 1997: 286), die zum einen investiert 
werden können und mit denen zum anderen, ob durch ökonomisches, kulturel-
les oder soziales Kapital, mögliche Misserfolge im Bildungsverlauf kompensiert 
werden können.
Obwohl in dieser Arbeit von sozialisationsbedingten Bildungsungleichheiten 
ausgegangen wird, theoretisch basiert auf klassenspezifische Ressourcen und den 
Klassenhabitus und vermittelt über ungleiche schulische Leistungen (primäre 
Effekte), hat die Modellierung der Bildungsentscheidungen (sekundäre Effekte) 
nach rationalen Perspektiven sozialer Klassen – bildungsbezogene Entscheidun-
gen als solche werden allerdings mit der vorliegenden Arbeit nicht untersucht – 
zweierlei gezeigt: Menschen nehmen den Wert von Bildung verschieden wahr und 
bewerten den Bildungsnutzen für ihr Leben sehr differentiell. Dies beeinflusst un-
ter anderem ihre Bildungsmotivation, die wesentlich für Entfremdungsprozesse 
in der Schule sein kann. Dieser Zusammenhang wird zum Ende der Konzeptuali-
sierungen in Kapitel 2.3, Schulentfremdung, aufgegriffen und vertieft.
2.1.2  Geschlechterungleichheiten im Bildungserwerb
Die soziale Herkunft ist die zentrale Kategorie in der Erklärung von Bildungs-
ungleichheiten. Daneben sind mit dem Geschlecht verbundene Unterschiede 
im Bildungserfolg von hoher Relevanz. Nachdem das Forschungsinteresse über 
einen weiten Zeitraum auf der geringeren Beteiligung von Frauen an postsekun-
dären Bildungsgängen lag, wird in den letzten Jahren zudem vermehrt die Be-
nachteiligung der Jungen in der Schule untersucht. Die geschlechtsspezifischen 
7  Insgesamt muss die Bildungsmotivation jedenfalls für eine Entscheidung pro Bildung grö-
ßer sein als das Investitionsrisiko auf der anderen Seite. Als „Quotient von Bildungskosten 
und Erfolgswahrscheinlichkeit“ (Esser 1999: 270) steigt dieses Risiko bei gegebenen Kos-
ten, je geringer der Erfolg eingeschätzt wird.
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Bildungsungleichheiten werden aus verschiedenen bildungstheoretischen und 
-empirischen Richtungen erörtert.
Die Bildungsforschung widmete sich unter anderem vor dem Hintergrund 
geschlechtsspezifischer PISA-Ergebnisse und der „failing boys“-Debatte zu Be-
ginn des neuen Jahrtausends verstärkt den schulischen Ungleichheiten zwischen 
Mädchen und Jungen. Während bei Mädchen im Sekundarschulunterricht vor 
allem fachspezifische Leistungsdefizite deutlich werden, weisen Jungen „einen 
insgesamt geringeren Schulerfolg und ein höheres Risiko für eine negative Schul-
karriere“ auf (Hannover 2004: 82). Hinsichtlich der Bildungsbeteiligung in Se-
kundarschulen zeigt sich dies speziell in stratifizierten Schulsystem mit einer un-
terdurchschnittlichen Beteiligung der Jungen im höchsten Schultyp und einem 
hohen Jungenanteil im niedrigsten Schultyp (vgl. für Deutschland Blossfeld et al. 
2009). So erlangen Schüler im Vergleich zu Schülerinnen in vielen europäischen 
Staaten seltener eine Hochschulzugangsberechtigung (vgl. Hadjar und Buch-
mann 2016: 164 f.). Zwar kann nicht davon gesprochen werden, dass Mädchen 
im Bildungswesen keine systematischen Benachteiligungen erfahren – insbeson-
dere dann nicht, wenn postsekundäre Ausbildungen und Berufskarrieren ver-
glichen werden (vgl. Imdorf et al. 2015; Breen et al. 2010). Dennoch wird in der 
jüngeren Forschungsliteratur eine Verschiebung von Geschlechterungleichheiten 
(vgl. Hadjar und Berger 2011: 23) zum Nachteil der Jungen konstatiert.
Die bildungssoziologische Unterscheidung nach primären und sekundären 
Herkunftseffekten in der Theorie Boudons (1974; vgl. Kapitel 2.1.1) haben Had-
jar und Berger (2011) sowie Hadjar und Buchmann (2016) auf Geschlechterun-
gleichheiten angewendet. In diesem Ansatz zeigt sich in den primären Effekten des 
Geschlechts die geschlechtsspezifische Sozialisation, denn Jungen und Mädchen 
unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Motivations-, Einstellungs- und Handlungs-
muster. Aufgrund ihrer stärkeren intrinsischen Motivation und ihres größeren 
schulischen Engagements wirken die primären Effekte zum Vorteil der Mäd-
chen – auch aufgrund gestiegener Arbeitsmarktchancen (vgl. Breen et al. 2010) –, 
während die Jungen anfälliger für Schulentfremdung und abweichendes Verhal-
ten sind (vgl. Hadjar und Berger 2011: 25). Sekundäre Effekte des Geschlechts, das 
heißt geschlechtsspezifische Bildungsentscheidungen, werden bezüglich der ver-
gleichsweise geringeren Erfolgsaussichten der Jungen vermutet. Die Wahl weni-
ger anspruchsvoller Schultypen für Jungen kann sowohl auf die Eltern und die 
Jungen selbst, als auch auf die Lehrpersonen zurückgeführt werden, die in vielen 
Schulsystemen die Schullaufbahnentscheidungen treffen (oder mindestens darin 
involviert sind) – so auch in Luxemburg und im Kanton Bern (siehe in Kapitel 3). 
Ihrem Einfluss auf solche ungleichen Verläufe liegen Ankereffekte zugrunde, 
nach denen „Lehrpersonenurteile bei der Leistungsbeurteilung durch Vorinfor-
mationen oder generelle Wissensbestände bezüglich bestimmter Sozialgruppen 
verzerrt sind“ (Hadjar und Berger 2011: 26). In Erweiterung des ursprünglichen 
Ansatzes werden sie mittlerweile als tertiäre Effekte (Esser 2016) diskutiert.
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Zur vertieften Erklärung der Geschlechterunterschiede können schulstruk-
turelle Ursachen analysiert werden, etwa die Passung von Schulunterricht und 
Interaktionsbedürfnissen der Jungen, deren soziales Verhalten  – im Vergleich 
zu den Sozialkompetenzen der Mädchen  – häufig nicht den Erwartungen im 
schulischen Lernkontext entspricht (vgl. Hannover 2004). In der Folge zeigen 
sie vermehrt abweichendes Verhalten bis hin zu Aggressionen (vgl. Baier und 
Pfeiffer 2011: 10), auch als Reaktion auf schulische Misserfolgserfahrungen 
(vgl. Baier und Pfeiffer 2011: 116). Zusätzlich wird aus kognitionspsychologi-
scher Perspektive argumentiert, dass Jungen und Mädchen – gerade in koedu-
kativen Schulsystemen, wie sie auch in Luxemburg und der Schweiz organisiert 
sind  – eine geschlechtsspezifische Sozialisation erfahren, da sie Geschlechter 
als relevante soziale Kategorien wahrnehmen. Sie entwickeln eine geschlechts-
typische Identität, auch indem sie aktiv nach passenden Verhaltensweisen und 
Interessenfeldern suchen und dadurch in den vielfältigen Interaktionsräumen 
und Mikrosystemen von Adoleszenz und Schule selbst Akteur/in dieser Sozia-
lisationsprozesse werden. Dies hat mit Blick auf den vergleichsweise geringeren 
Schulerfolg der Jungen Implikationen für Aspekte wie die schulischen Inhalte 
und die Unterrichtsgestaltung. Dass im Vorschul- und Grundschulbereich vor 
allem Lehrerinnen tätig sind, kann für Jungen etwa bedeuten, Schule und Lesen 
ganz allgemein als feminin zu betrachten und sich nicht damit zu identifizieren 
(vgl. Hannover 2004: 94).8 Stattdessen führe die (ausgeprägte) Orientierung an 
patriarchalen Geschlechterrollen bei Jungen zu einer Abwendung von akademi-
schen Leistungswerten; umso mehr, wenn die Peers wichtiger werden. Eine Ak-
zeptanz von gleichgeschlechtlichen Peers erfahren Jungen in diesem Erklärungs-
ansatz dann, wenn sie „typisch“ maskuline Einstellungen und Verhaltensweisen 
zeigen. Schulische Probleme und geringerer Schulerfolg sind damit unmittelbar 
verknüpft (vgl. Hadjar/Backes/Gysin 2015).
2.1.3  Bildungsungleichheiten nach Migrationshintergrund
Neben den Effekten, die vom Geschlecht auf verschiedene Bildungsresultate aus-
gehen, und den komplexen Wirkungen der sozialen Schichtzugehörigkeit, die 
sich letztlich in der familiären Herkunft ausdrückt, verbirgt sich im familiären 
Hintergrund eine weitere Ungleichheitskategorie: die Geburt und das Aufwach-
sen im Heimatland der Eltern gegenüber der eigenen Zuwanderungsgeschich-
te und der kulturellen Verwurzelung (der Eltern) in einem anderen Land. Ob 
8  Allerdings konnte die These mit IGLU-E-Daten (Internationale Grundschul-Lese-Unter-
suchung, Erweiterungsstudie) für das deutsche Grundschulwesen widerlegt werden, indem 
für typische geschlechtsspezifische Schulfächer (nach Schulleistungen) keine entsprechen-
den Effekte gefunden werden konnten: weder profitieren die Mädchen von Lehrerinnen, 
noch wirken sie zum Nachteil von Jungen (vgl. Neugebauer/Helbig/Landmann 2011).
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Kinder und Jugendliche einen Migrationshintergrund haben oder nicht, ob sie 
im Rahmen dieser Studie Luxemburger/in beziehungsweise Schweizer/in ohne 
Migrationshintergrund sind oder zur Gruppe der Migrantinnen und Migranten 
zählen, gehört zu den wichtigsten Unterscheidungskategorien in der Erklärung 
von Bildungsungleichheiten.
Ausgangspunkt theoretischer Arbeiten zu Bildung und Migrationshintergrund 
ist nicht selten der ungleiche Bildungserfolg (vgl. Diehl/Hunkler/Kristen 2016). 
Wird die Gruppe der Migrantinnen und Migranten als Ganzes betrachtet, fällt 
die Bildungsbeteiligung im Durchschnitt geringer aus und es zeigen sich Leis-
tungsdisparitäten. Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund schnei-
den in vielen Ländern im Vergleich zu Nicht-Migrant/innen im Durchschnitt 
schlechter ab (vgl. OECD 2016a: 242). Die Forschung zeigt jedoch, dass für eine 
hinreichende Erklärung der Zuwanderungs- und Migrationsstatus, vor allem die 
Unterscheidung nach erster und zweiter Migrant/innen-Generation (vgl. Kristen 
und Granato 2007), sowie die ethnische Herkunft (Herkunftsländer) berücksich-
tigt werden müssen (vgl. Jackson/Jonsson/Rudolphi 2012; Relikowski/Yilmaz/
Blossfeld 2012; Van de Werfhorst und Van Tubergen 2007). Darüber hinaus muss 
der sozioökonomische Status herangezogen werden, der häufig eine große (zu-
sätzliche) Erklärungskraft bietet (vgl. Kao und Thompson 2003: 431; Kristen und 
Granato 2007: 344).
Auch Kristen und Dollmann (2010) haben zur Erklärung von migrationsspe-
zifischen Bildungsungleichheiten Boudons theoretischen Ansatz aufgenommen 
und die Perspektive auf Kompetenzunterschiede zwischen Migrant/innen und 
Nicht-Migrant/innen um Bildungsentscheidungen erweitert (siehe auch bei Van 
de Werfhorst und Van Tubergen 2007). Sie sehen die Notwendigkeit, primäre 
und sekundäre Effekte der ethnischen Herkunft (vgl. Kristen und Dollmann 2010: 
118 ff.) zu unterscheiden. Primäre ethnische Effekte sind solche, die – unter Kon-
trolle der sozialen Herkunft  – die individuellen Kompetenzen aufgrund des 
Migrationshintergrunds beeinflussen, also zum Beispiel als Hindernis oder Er-
schwernis schulischer Leistungen wirken. An erster Stelle sind hier Sprachkennt-
nisse und Sprachgebrauch zu nennen (vgl. Kristen/Mühlau/Schacht 2016). Wenn 
die Kompetenzen in der Landessprache und Unterrichtssprache durch die fami-
liäre Sozialisation in der Muttersprache gering sind, wirkt sich dies unmittelbar 
auf die schulischen Leistungen aus. Auch die elterliche Unterstützung kann mög-
licherweise nicht in der gleichen Qualität wie bei Nicht-Migrant/innen erfolgen, 
wenn geringe Sprachkenntnisse der Eltern und fehlendes kontext- und kultur-
spezifisches Wissen über das Migrationsland – auf der inhaltlichen Ebene – und 
über das Bildungssystem  – auf der organisatorisch-strukturellen Ebene  – ihre 
Möglichkeiten, unabhängig von motivationalen Variablen, einschränken. Auch 
über soziale Kontakte, vor allem in eigenethnischen Netzwerken (vgl. Kristen 
und Olczyk 2013), kann dies gegebenenfalls nicht aufgefangen werden. Primäre 
ethnische Effekte wirken in erster Linie in Form der Ressourcenausstattung an 
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kulturellem und sozialem Kapital; das ökonomische Kapital ist enger verknüpft 
mit der sozialen Herkunft.
Sekundäre ethnische Effekte der Entscheidung für oder gegen bestimmte Bil-
dungswege – die, wie noch gezeigt wird, bei Migrant/innen unter Kontrolle der 
sozialen Herkunft stark von Bildungsmotivationen, Bildungsaspirationen und 
Bildungswerten beeinflusst werden  – sind nach Kristen und Dollmann (2010) 
besonders am ersten Bildungsübergang zu beachten, wenn wichtige Weichen 
für die Bildungskarriere gestellt werden. Für ihre strukturelle Integration in die 
Gesellschaft (vgl. Esser 2006), die auch in Luxemburg und der Schweiz wie in 
anderen westlichen Staaten beziehungsweise Industriegesellschaften über zerti-
fizierte Leistungen (institutionalisiertes Kulturkapital) und damit verbundene 
soziale Positionen erfolgt, müssen sich Zugewanderte auf das daran geknüpfte 
Bildungssystem konzentrieren. Bildung und Bildungszertifikate sind im Sinne 
von Humankapitaltheorien (vgl. Becker 1964) nicht nur für die (beruflich-)öko-
nomische Platzierung wichtig, sondern beeinflussen auch die kulturelle, soziale 
und emotionale Integration (vgl. Esser 2006: 8). Gegenüber Luxemburger/innen 
und Schweizer/innen ohne Migrationshintergrund besteht bei Familien mit ei-
ner Migrationserfahrung Nachholbedarf für eine erfolgreiche Integration in die 
Gesellschaft. Für sie ist der wahrgenommene, aber auch der tatsächliche Nutzen 
von Bildung offensichtlich. In diesem theoretischen Verständnis der sekundären 
Effekte eines Migrationshintergrunds nimmt der Wert von Bildung erstens eine 
zentrale Rolle ein und er ist zweitens entsprechend hoch einzuschätzen.
Zudem ist eine weitere Akzentuierung sekundärer Effekte zu erwarten: Fa-
milien, die nach ihrer Zuwanderung einen vergleichsweise geringen sozioöko-
nomischen Status einnehmen aufgrund ökonomischer Herausforderungen, der 
Diskriminierung auf dem Arbeitsmarkt, wie dies etwa für die Schweiz beim Über-
tritt in die Berufsausbildung anhand der erschwerten Lehrstellensuche der Aus-
länderinnen und Ausländer belegt werden kann (vgl. Imdorf und Scherr 2015), 
oder der Nicht-Anerkennung ihrer im Ausland erworbenen Bildungsabschlüsse, 
können diese doppelte Benachteiligung durch Bildungsentscheidungen (für ihre 
Kinder) auszugleichen versuchen. Zusätzlich lässt sich aus dem Migrationsstatus 
ableiten, dass Migrantinnen und Migranten der ersten Generation einen direkten 
Bedarf an Bildung für eine sofortige Integration sehen, während jene der zwei-
ten Generation von der Bildungsmotivation der zugewanderten Elterngeneration 
profitieren, die für ihre Kinder einen erfolgreichen Bildungsweg erwarten (He-
ath/Rothon/Kilpi 2008) – auch, um sozialen Aufstieg zu forcieren.
Wie Befunde für viele europäische Staaten zeigen (vgl. etwa für die Schweiz: 
Tjaden und Scharenberg 2017; für die Stadt Bern (Schweiz): Beck 2015; für 
Frankreich: Brinbaum und Cebolla-Boado 2007; für Deutschland: Kristen/
Reimer/Kogan 2008; Tjaden und Hunkler 2017; für die Niederlande: Van de 
Werfhorst und Van Tubergen 2007; für Schweden: Jonsson und Rudolphi 2011; 
für England: McCulloch 2017; für Schweden und England: Jackson/Jonsson/
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Rudolphi 2012; für Finnland: Kilpi-Jakonen 2011), bedeuten primäre ethnische 
Effekte, welche unter anderem auf sprachlichen Defiziten oder fehlendem Wis-
sen über die verschiedenen Bildungsmöglichkeiten basieren, geringe schulische 
Leistungen von Migrant/innen, während sekundäre Effekte der Bildungsent-
scheidungen, bis zum Entschluss für Hochschulbildung (vgl. Griga und Had-
jar 2014), oft zum Vorteil der Migrantinnen und Migranten wirken. Ausgehend 
von diesen ethnischen Effekten, welche in dieser Arbeit ausschließlich als Effekte 
eines Migrationshintergrunds untersucht werden (unterschieden nach Migrant/
innengenerationen), rücken die Mechanismen hinter den sekundären ethni-
schen Effekten ins Interesse.
Dabei konnte vielfach gezeigt werden, dass die Bildungsaspirationen der Mig-
rantinnen und Migranten höher sind als Aspirationen von Nicht-Migrant/innen 
(vgl. zusätzlich für einen Überblick Heath und Brinbaum 2007; Salikutluk 2016). 
In der Literatur finden sich vier Erklärungsansätze (vgl. Salikutluk 2016, 2013): 
(1) Mit dem immigrant optimism (vgl. Kao und Tienda 1995) wird argumentiert, 
dass zugewanderte Familien eine besondere und insofern optimistische Gruppe 
darstellen, da sie mit ihrer Migration das Ziel eines sozioökonomischen Aufstiegs 
gegenüber der Situation in ihrem Herkunftsland verbinden. (2) Der Erklärungs-
ansatz der blocked opportunities beschreibt die Reaktion auf die wahrgenommene 
Arbeitsmarkt-Diskriminierung von Migrant/innen in gering qualifizierten Be-
rufen, der mit besseren Bildungsabschlüssen und einem längeren Verbleib im 
Bildungssystem begegnet werden soll. Die wahrgenommenen Kosten weiterer 
Bildung sind vor diesem Hintergrund geringer. Erlebte Diskriminierung in der 
Schule kann dagegen ein zusätzlicher Faktor hinter hohen Aspirationen sein 
(vgl. Teney/Devleeshouwer/Hanquinet 2013). (3) Ein lack of information über 
das Bildungssystem kann des Weiteren dazu führen, dass in Familien mit Mi-
grationshintergrund höhere Bildung angestrebt wird, weil über die konkreten 
Anforderungen, die zum Hindernis werden können, wenig bekannt ist. (4) Dar-
über hinaus ist der vielfach beobachtete influence of significant others zu berück-
sichtigen. Geschwister, die einen erfolgreichen Bildungsweg beschritten haben, 
können als Rollenbilder dienen sowie die Erwartungen der Eltern beeinflussen. 
Von Peers und sozialen Netzwerken (möglicherweise eigenethnischen), in denen 
hohe Bildungswerte geteilt werden, gehen ebenfalls Effekte aus.
Gleichwohl werden die höheren Aspirationen nicht in vergleichsweise bes-
sere schulische Leistungen übersetzt; vielmehr wird in der jüngeren Forschung 
ein aspiration–achievement paradox (vgl. Salikutluk 2016) beziehungsweise ein 
attitude–achievement paradox (vgl. D’Hondt et al. 2016) unter Schülerinnen und 
Schülern mit Migrationshintergrund identifiziert, das auf Mickelsons (1990) 
analytische Trennung von Bildungseinstellungen in abstract attitudes und con-
crete attitudes zurückgeht. Abstrakte Einstellungen gegenüber der generellen Be-
deutung von Bildung sind unter Migrantinnen und Migranten deutlich positiver 
als die konkreten Einstellungen, die die realen Opportunitäten und Restriktionen 
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im Schulalltag widerspiegeln und das schulische Verhalten stärker beeinflussen. 
In diesen Konzepten steckt Potenzial für den Ansatz der vorliegenden Arbeit, 
wenngleich die Begriffe Aspirationen und Einstellungen in ihnen nicht trenn-
scharf sind. Zudem fehlt die konkrete Perspektive auf Werthaltungen, die häufig 
nur implizit angesprochen werden. Mit dem in dieser Arbeit entwickelten the-
oretisch-konzeptionellen Ansatz wird davon ausgegangen, dass es sich bei den 
abstrakten Einstellungen gegenüber Bildung vielmehr um Bildungswerte handelt. 
Der Wert, der der Bildung beigemessen wird, ist ein wesentlicher Prädiktor der 
verschiedenen Aspirationen für schulische und berufliche Bildung. Werte, wie in 
den Kapiteln 2.2 und 2.3 noch theoretisch hergeleitet und konzeptualisiert wird, 
prägen nicht zuletzt die schulischen Einstellungen. Das Handeln der Schülerin-
nen und Schüler lässt sich schließlich unter anderem aus ihren Einstellungen ab-
leiten (siehe Kapitel 2.3).
2.2  Der Wert von Bildung: Sozialisierte Werthaltungen
Die Haltung gegenüber Bildung ist ein in bildungssoziologischen Theorien tief 
verankertes, wenngleich oft nicht explizit untersuchtes, Phänomen. Im voran-
gegangenen Kapitel 2.1 ist der Wert von Bildung sowohl in der Habitustheorie 
Bourdieus als auch in Rational Choice-Theorien zu ungleichen Bildungsentschei-
dungen beschrieben und herausgestellt worden. Während er darin auf der einen 
Seite als durch Sozialisation vermittelte Haltung gegenüber der Bedeutung von 
Bildung charakterisiert wird, drückt sich der Wert von Bildung auf der anderen 
Seite durch den subjektiv wahrgenommenen Nutzen von Bildung aus. Was beide 
Ansätze eint ist die Annahme, dass Bildung unterschiedlich bewertet wird – ob 
unbewusst im Rahmen des Klassenhabitus, ob in der Folge rationaler Entschei-
dungen in Bezug auf Bildung – aufgrund der sozialen Herkunft der Individu-
en. Es hat sich darüber hinaus gezeigt, dass sich auch Geschlechterunterschie-
de (2.1.2) und insbesondere Ungleichheiten zwischen Personen mit und ohne 
Migrationshintergrund anhand ihres Werts von Bildung erklären lassen (2.1.3). 
Vor diesem Hintergrund werden Konzeption und Funktion der Bildungswerte 
erarbeitet und vertieft, sind sie doch sowohl in den klassischen Theorien als auch 
in Konzepten und Studien jüngeren Datums häufig nur implizit genannt. Da-
bei gilt es zunächst zu klären, (1) in welcher Weise Werte und Werthaltungen 
soziologisch definiert werden, (2) welche Bedeutung der Wert von Bildung für 
die bildungssoziologischen Theorien zur sozialen Ungleichheit hat und (3) wie 
und warum die Entwicklung, innere Dynamik und Diversität der Bildungswerte 
anhand der Theorie der Sozialen Produktionsfunktion modelliert und damit er-
klärt werden kann. Anschließend, auch in den weiteren Kapiteln, wird schließ-
lich dargestellt, welche Folgen sich aus dem Wert von Bildung in Einstellungen 
und Verhalten ergeben.
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Der Wert, den Personen Bildung im Allgemeinen beimessen, ist eine sozia-
lisierte und dauerhafte Werthaltung – das soll in diesem Abschnitt gezeigt wer-
den. Gegenüber der Schulentfremdung, die als Einstellung zunächst eher einen 
Zustand (state) im Rahmen einer Kontextbezogenheit beschreibt, wird der Wert 
von Bildung als (Teil einer) Eigenschaft aufgefasst (trait). Die theoretische Her-
leitung der beiden Konzepte Bildungswerte und Schulentfremdung in diesem 
und dem folgenden Kapitel setzt deshalb zunächst voraus, die Termini Wert (im 
Folgenden) und Einstellung (in Kapitel 2.3) voneinander abzugrenzen (vgl. Roke-
ach 1973: 3)9 und entsprechende Arbeitsdefinitionen aufzustellen.
Werte – Begriffsdefinition
Ein Wert ist eine dauerhafte Überzeugung über persönlich oder gesellschaft-
lich wünschenswerte Verhaltens- und Lebensweisen und damit abstrakter als 
eine Einstellung. Als einschlägige Referenz gilt die Definition von Clyde Kluck-
hohn (1967 [1951]: 395, Hervorh. i. O.), in der es heißt: „A value is a conception, 
explicit or implicit, distinctive of an individual or characteristic of a group, of the 
desirable which influences the selection from available modes, means, and ends 
of action.“ Folglich können sich Individuen ebenso wie soziale Gruppen durch 
typische Werte auszeichnen. Sie strukturieren, welches Handeln angebracht ist, 
indem Objekte ebenso wie Verhalten und damit verbundene Ziele in der Wei-
se evaluiert werden, ob sie zulässig sind oder nicht. Die Evaluation jeder/jedes 
Einzelnen beruht auf gruppenspezifischen, gesellschaftlichen und kulturellen 
Aspekten.
Ein Wert kann seitens der Wissenschaft aus dem subjektiven Sinn sozialen 
Handelns abgeleitet werden (um, so Kluckhohn (1967 [1951]: 396) zu verstehen), 
womit Werte – in dieser Lesart – nur auf einem Abstraktionslevel identifizierbar 
sind. Daher können sie auch einen impliziten Charakter haben und nicht verbali-
sierbar sein. Werte beruhen insofern auf einer Auffassung, einer Idee (conception), 
die mehr umfasst als die Präferenz, nämlich das Wünschenswerte: das, was Indi-
viduen ihrer Auffassung nach anstreben sollten10. Mit Milton Rokeach (1973: 6) 
kann ergänzt werden, dass Werte – isoliert für sich – einen absoluten Charak-
ter haben. Allerdings geht Rokeach nicht konform mit Kluckhohns Konzeption 
des Wünschenswerten; er zieht es vielmehr vor, mit einem Präferenzkonzept zu 
argumentieren. In diesem Verständnis repräsentiert ein Wert die Präferenz für 
ein Verhalten oder einen Zustand verglichen mit einer Verhaltensalternative oder 
9  Rokeach sieht zudem die Notwendigkeit, value vom social norm Konzept abzugrenzen, 
aber dennoch in einen systematischen Zusammenhang zu stellen (vgl. Rokeach 1973: 3). 
Soziale Normen werden im theoretischen Teil an mehreren Stellen einbezogen.
10  „[…] believe they ‚ought‘ or ‚should‘ desire […]“ (Kluckhohn 1967 [1951]: 396). Dieses 
„sollen“ im Werte-Konzept kritisiert Rokeach und schließt es aus seiner Definition aus, um 
an der Stelle das Präferenzkonzept zu integrieren (vgl. Rokeach 1973: 5).
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einem anderen denkbaren Zustand (vgl. Rokeach 1973: 10). Werte, die von Indi-
viduen verinnerlicht sind, sollen als Werthaltungen gelten.
Gesellschaftliche und in sozialen Gruppen geteilte Werte organisieren das 
soziale Leben durch vorhersagbares (jedoch nicht deterministisches) Handeln 
(vgl. Kluckhohn 1967 [1951]). Es liegt zwar nahe, sie mit sozialen Normen gleich-
zusetzen. Diese unterscheiden sich jedoch insofern, als dass sie Ge- und Ver-
bote für situationsspezifisches Verhalten vorgeben und externalisiert sind (vgl. 
Rokeach 1973: 19), während Werte allgemeingültig und internalisiert sind. Sie 
ermöglichen es den Individuen erst, von der Gruppe und anderen Mitgliedern 
das zu erhalten, was ihren sozialen Bedürfnissen entspricht. Diesbezüglich sei 
bereits auf die instrumentellen Ziele für soziale Anerkennung/soziales Wohlbe-
finden in der Theorie der Sozialen Produktionsfunktion (vgl. Ormel et al. 1999) 
hingewiesen, die in Abhängigkeit zu oder in der Interaktion mit Anderen er-
reicht werden (siehe unten). Da Kluckhohn (1967 [1951]: 413) außerdem eine 
Unterteilung von Werten in Dimensionen11 vornimmt, ergibt sich eine zusätz-
liche Parallele und Verknüpfung zu diesem Ansatz, in dem verschiedene Ebenen 
der Produktion subjektiven Wohlbefindens definiert werden: In der dimension of 
intent unterscheidet Kluckhohn Werte darin, ob sie instrumentellen Charakter 
haben oder ein Ziel darstellen, ob sie also instrumental oder terminal values sind 
(vgl. Rokeach 1973: 7). Instrumentelle Werte haben entweder eine moralische 
Funktion in zwischenmenschlichen Interaktionen oder sie zeigen den persönli-
chen Wert einer eigenen Kompetenz auf (vgl. Rokeach 1973: 8). Mit ihnen sollen 
die darüber angeordneten Werte erfüllt werden. Sie definieren wiederum eine 
Zielsetzung oder Tugend, die Individuen, Gruppen und Gesellschaften als erstre-
benswert erachten und in ihrer Wertelogik an oberster Position platzieren. In der 
Sozialen Produktionsfunktion konstituieren instrumentelle Ziele erster Ordnung 
die universellen Ziele des physischen und sozialen Wohlbefindens. Dieser Zu-
sammenhang wird wieder aufgegriffen, wenn in das Konzept der Bildungswerte 
eingeführt wird.
Zur Funktionsweise von Werten wird ausgeführt (vgl. Kluckhohn 1967 
[1951]: 402), dass der Ablauf der Entscheidung für ein bestimmtes Handeln vor 
dem Hintergrund der Werte – auf welche Weise, mit welchen Mitteln, mit wel-
chen Zielen – erfolgt und eher einer Selektion (selection) als einer Wahl (choice) 
entspricht. Als bisher fehlende Mediatorvariable zwischen Wert und Handeln 
muss allerdings die Einstellung in einem sozialpsychologischen Verständnis 
hinzugefügt werden, was im Theoriemodell in Anlehnung an Ajzen und Fish-
bein (1980) geschieht. Das wertegeleitete Handeln ist weniger impulsiv und 
11  Analytisch zieht er eine Klassifikation nach Dimensionen einer inhaltlichen Klassifikation 
(politische, ökonomische, religiöse Werte, et cetera) vor, denn diese wäre kulturspezifisch. 
Die weiteren dimensionalen Überlegungen zu Werten (vgl. Kluckhohn 1967 [1951]: 412–
421) bieten für die vorliegende Arbeit keinen zusätzlichen analytischen Nutzen.
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rational abgewogen als vielmehr, möglicherweise unbewusst, beeinflusst von 
generalisierten sozialen Codes. Auch der Vergesellschaftungs-Begriff von Max 
Weber (1972 [1922]: 21 f.) impliziert dies bereits, indem soziale Beziehungen 
wert- und zweckrational sind, das heißt auf verbindlichem Interessenausgleich 
beruhen. Personen, die einer sozialen Gruppe angehören, teilen gleiche Werte 
auf Basis ihrer spezifischen Lebensführung (vgl. Weber 1972 [1922]) in einem 
group value system (Kluckhohn 1967 [1951]). Die Gruppenmitglieder machen 
die Gruppenwerte zu ihren persönlichen Werten; zugleich können sie aber idio-
synkratische Werte aufweisen, die nur sie selbst verinnerlicht haben. Im Prozess, 
in dem sich Gruppenwerte erst entwickeln, können sich natürlich genau jene 
idiosynkratischen als Gruppenwerte etablieren. Auch Gruppenwerte sind als sol-
che immer und insbesondere abstrahiert – Kluckhohn resümiert hierzu pointiert 
(1967 [1951]: 416):
„Each people, it is true, has a distinctive set of values. However, no two individuals 
within the same society share identical values. Each individual adds a little here, sub-
tracts a little there, makes this emphasis a bit stronger than most of his neighbors 
and makes that emphasis a little less strong. […] Indeed, the group value system is 
an abstraction, a statement of central tendencies in a range of concrete variation. The 
abstraction is meaningful and useful, but one must never lose sight of the fact that it is 
an abstraction at a high level.“
In Anlehnung an Emile Durkheims (1976 [1898]: 45–83) Trennung in individu-
elle und kollektive Vorstellungen, die normative Wirkung für die Individuen ha-
ben und so in „Regeln der Moral“ (Durkheim 1976 [1898]: 72) übergehen, kön-
nen auch Werte und Werthaltungen verschiedenen Ebenen zugeordnet werden. 
Hervorgegangen aus der Gesamtheit individueller Vorstellungen, aber außerhalb 
der Individuen oder über ihnen stehend, schaffen die kollektiven Vorstellungen 
das kollektive Leben einer Gesellschaft. Werte sind demzufolge konstitutiv für 
Gesellschaften, Werthaltungen auf individueller Ebene ein persönliches Merk-
mal und – wie ausgeführt – ein Ausdruck der gesellschaftlichen und kulturellen 
Gegebenheiten, in die das Individuum eingebettet ist.
Wenn sich ein persönlicher Wert entwickelt hat, erhält er Einzug in ein 
organisiertes System von Werten. Ein Wertesystem umfasst  – ebenfalls dauer-
haft – mehrere Überzeugungen, deren relative Bedeutung auf einem Kontinuum 
variiert (vgl. Rokeach 1973: 5) und die in Konflikt zueinander stehen können. 
Der individuelle Wertewandel ist anhand des Wertesystems gut erklärbar. Dies 
setzt voraus, weitere theoretische Überlegungen über die Stabilität von Werten 
im Zeitverlauf voranzustellen. Denn während eine komplette Stabilität auf der 
einen Seite sozialen Wandel unmöglich erscheinen ließe, wäre auf der anderen 
Seite jedoch der Fortbestand sozialer Ordnungen, also tradierte Regeln und Nor-
men, bei völlig instabilen Werten nicht erklärbar (vgl. Rokeach 1973: 5 f.). Im 
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Wertesystem stellt sich der Wandel also als Neuordnung der Prioritäten dar, her-
vorgerufen von kulturellem oder gesellschaftlichem Wandel oder neuen persön-
lichen Erfahrungen (vgl. Rokeach 1973: 11).
Werte haben instrumentellen Charakter zur Realisierung übergeordneter 
Werte, sie konstituieren sich in und durch ein soziales Gefüge und sorgen so 
dafür, dass soziale Gruppen und Gesellschaften einen notwendigen Wertekanon 
innehaben. Sie beschreiben die gewünschte Verhaltensweise, die präferierte Le-
bensführung. Welche Funktion nehmen sie darüber hinaus für Individuen ein? 
In vielerlei Hinsicht dienen sie als Standard und sie leiten das Verhalten. Wesent-
lich für die hier beabsichtigte Analyse von Werten, Einstellungen und Verhalten 
im Kontext Schule ist ihre Funktion der Rechtfertigung und Rationalisierung 
von Überzeugungen und Einstellungen, sodass sie im Einklang stehen mit den 
moralischen Werten und den Werthaltungen darüber, wie ein Individuum sich 
selbst vorzugsweise sehen möchte (vgl. Rokeach 1973: 13). Auf diese Weise wer-
den die Funktionen in der Denkrichtung Wert–Verhalten beschrieben. Aus der 
entgegengesetzten Perspektive kann argumentiert werden, dass sich in den Ein-
stellungen von Individuen ihre Werte ausdrücken (value-expressive function), die 
wiederum Ausdruck der menschlichen Bedürfnisse sind (expression of basic hu-
man needs) (vgl. Rokeach 1973: 14 f.). Dass Werte außerdem über verschiedene 
Objekte und Situationen hinweg stabil und gültig sind, lässt sie entscheidend von 
Einstellungen abgrenzen – wie in Kapitel 2.3 gezeigt wird.
Zusammengefasst: Werthaltungen sind vorwiegend stabile, sozialisierte Über-
zeugungen des Wünschenswerten und stellen den kognitiven Orientierungsrah-
men, an dem das Handeln ausgerichtet wird. Genauer und für die vorliegende 
Analyse im besonderen Maße von Bedeutung, strukturieren sie Input und Out-
put auf der individuellen Ebene: Sie stellen den Rahmen der Wahrnehmung der 
Umwelt (Kontexte) und Einordnung der Umweltereignisse (Interaktionen), steu-
ern damit die Relevanz und den Einfluss dieser Parameter. In der Folge geben 
sie denkbare Handlungsoptionen vor und beeinflussen zugleich bestimmte, an 
Objekten ausgerichtete Einstellungen, die wiederum Einfluss auf das Verhalten 
nehmen.
Der Wert von Bildung
Anknüpfend an die Definition von Werten, wie sie sich entwickeln und wie 
ihre soziale Funktionsweise aussieht, wird der Fokus nun auf Bildung gerich-
tet. Bildung ist ein gesellschaftlich relevanter Bereich, der von verschiedenen 
Akteur/innen mit unterschiedlicher Bedeutung versehen wird, politischen und 
administrativen Regeln und Veränderungen unterworfen ist (vgl. Rohlfs 2013) 
und durch die Funktionen der Bildungssysteme bei der Allokation von Wis-
sen, Kompetenzen, Zertifikaten und  – in der Folge  – gesellschaftlichem Sta-
tus entscheidend ist (vgl. Becker 1998). Bereits dadurch dürfte es als gesichert 
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angesehen werden, dass Individuen eine Haltung gegenüber Bildung einneh-
men. Oder es stellt sich, in Anbetracht der theoretischen Verortung des Wer-
te-Begriffs, sogar die Frage, ob die Gesellschaft und gesellschaftliche Gruppen 
nicht sogar eine Werthaltung gegenüber der Bildung als Institution „einfordern“, 
um soziales Handeln im Kontext der Bildungsanforderungen in Gesellschaften 
überhaupt erst möglich zu machen. Dabei sollte zudem angenommen werden, 
dass die Haltung gegenüber Bildung eine sozialisierte Werthaltung ist. Bildung 
hat in den sozialen Klassen immer eine unterschiedliche Rolle gespielt, da sie 
nicht gleichermaßen in den Praxen und Zielen sozialer Klassen verortet ist (vgl. 
Kapitel 2.1). Aber nicht nur soziale Klassen stehen Bildung verschieden gegen-
über. Individuen unterschieden sich in der Bedeutung, die sie Bildung beimes-
sen, auch nach weiteren Kategorien wie ihrem Geschlecht und ihrem möglichen 
Migrationshintergrund. Wie und warum dies und die ableitbaren Folgen der 
Bildungsungleichheit mit einem konkreten Konzept von Bildungswerten erklärt 
werden sollte, sei nun erläutert.
Ausgangspunkt für die weitere Konzeption ist also die Frage, warum sich 
Personen in ihrem Wert von Bildung unterscheiden. Inwieweit liegen in der 
Gesellschaft  – und damit auch unter Schülerinnen und Schülern  – verschie-
dene Bildungswerte vor? Wie eingangs in der theoretischen Rahmung dieser 
Studie beschrieben, sehen klassische soziologische Ansätze dies in der sozialen 
Herkunft begründet. Ähnlich wie der Wert von Bildung in den Entscheidungs-
modellen der Rational Choice-Ansätze integriert wird, in denen er durch den 
wahrgenommenen Nutzen beziehungsweise die subjektiv eingeschätzte Bil-
dungsrendite repräsentiert wird, und anknüpfend an Kluckhohns (1967 [1951]) 
Definition, werden auch die Wertesysteme sozialer Klassen aufgefasst. So hat 
Hyman (1966) hinsichtlich der Stratifikation von Gesellschaften ausgeführt, 
dass das Wertesystem unterer sozialer Klassen (als einer von vielen Faktoren) 
ihre Aufstiegschancen beschränkt, da es als selbst auferlegte Barriere wirkt (vgl. 
Hyman 1966: 488). Dieser Zusammenhang wurde insbesondere in der Habi-
tustheorie (Bourdieu 1987) und primären und sekundären Herkunftseffekten 
(Bouon 1974) vertieft. Dennoch bleibt es vorerst unklar, wie Werte entstehen 
bzw. übertragen werden.
Wenn davon ausgegangen wird, dass die Reproduktion sozialer Ungleichhei-
ten in Bildungsungleichheiten begründet liegt, bedeutet dies unter anderem ein 
geteiltes Wertesystem innerhalb von Familien. Nach Hyman (1966: 491) über-
nehmen Kinder die Werthaltungen ihrer Eltern, das heißt es kommt zu einer 
Transmission von Werten. Zugleich aber können auch davon abweichende Wert-
haltungen (in Bezug auf Bildung) beobachtet werden, sodass von einem deviant 
value system (vgl. Hyman 1966: 494) gesprochen werden kann, das etwa höhere 
Bildungsaspirationen von Personen unterer sozialer Klassen erklären könnte. 
Wenn Individuen das Wertesystem ihrer Herkunftsklasse nicht in dieser Form 
verinnerlicht haben, nennt bereits Hyman (1966: 498) beispielhaft Aspekte wie 
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die ethnische oder religiöse Heterogenität innerhalb sozialer Gruppen als Grund 
und verweist auf den wichtigen Begriff der Referenzgruppe; er betont, „[t]hat the 
reference group of the individual affects his value system“ (Hyman 1966: 498). 
Während es nützlich und sinnvoll erscheint, an diesen klassischen Ansatz an-
zuknüpfen, ist an dieser Stelle allerdings zu kritisieren, dass auch darin Werte, 
Motivationen und Aspirationen nicht voneinander abgegrenzt werden. In den 
folgenden Abschnitten wird eine entsprechende Differenzierung vorgenommen. 
Außerdem gilt es zu differenzieren, welche Aspekte von Bildung für ein Werte-
system von Bedeutung sein können.
Spezifischere Handlungstheorien können Aufschluss über die Entstehung 
subjektiver Bedeutung geben und eine entscheidende Erweiterung vornehmen. 
Wird etwa in Modellen zu Bildungsentscheidungen in erster Linie mit ökono-
mischen Variablen argumentiert (Kosten, Nutzen für spätere Berufspositionen), 
so soll der Blick nun auch auf nicht-monetäre Aspekte erweitert werden, um 
eine Vertiefung des Modells vorzunehmen  – wie auch Kristen (1999: 37) an-
merkt und dabei bereits auf die Theorie der Sozialen Produktionsfunktion ver-
weist. Wie in anderen Bereichen auch, können sich Menschen non-monetäre 
Aspekte als Bildungsziel(e) setzen (horizontal), was zudem zwischen sozialen 
Gruppen variieren kann (vertikal). Beides konnte mit dem Habituskonzept her-
ausgestellt werden: Bildung wird in horizontaler Perspektive verschieden einge-
setzt – aus Interesse, (kulturell) unterhaltend, als natürlicher Teil der Persönlich-
keit und sozialen Umwelt – und erfährt in vertikaler Perspektive differentiellen 
Stellenwert. Solche sozialen Handlungsziele werden in der Theorie von Linden-
berg und Kolleg/innen (vgl. Lindenberg 1986 1991; Ormel et al. 1999) mit der 
Ausrichtung an generellem Wohlbefinden erklärt.12 Für die subjektive Bedeu-
tung von Bildung kann die Theorie adaptiert werden. Sie ermöglicht auf diese 
Weise nicht nur die Verbindung der rationalen Entscheidungsmodelle mit dem 
Konzept Bildungswerte. Wie Reddig und Tranow (2014: 315) aus ihrem Theo-
rievergleich schließen, kann Lindenbergs Theorie auch eine Vertiefung der in 
Bourdieus Habituskonzept verankerten Präferenzbildung der Individuen leis-
ten. Dies kann durch die Unterscheidung verschiedener Ziele gelingen, die im 
Folgenden erklärt werden.
Grundannahme in der Sozialen Produktionsfunktion ist, „that people pro-
duce their own well-being by trying to optimize achievement of universal goals, 
within the set of resources and constraints they face“ (Ormel et al. 1999: 66). Die 
universellen menschlichen Ziele physical well-being und social well-being sind 
die zentralen Zielsetzungen allgemeinen Handelns (vgl. Hadjar/Haunberger/
Schubert 2008: 373) und deshalb „identical to all human beings“ (Lindenberg 
und Frey 1993: 195). Weiter unterscheiden sich die Menschen allerdings in ihren 
12  Die Theorie der Sozialen Produktionsfunktion ist als Rational Choice-Ansatz zu verstehen 
beziehungsweise in dieser Theorieschule eingebettet (vgl. Lindenberg und Frey 1993).
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instrumentellen Präferenzen (Ziele erster Ordnung) bei der Wahl der Mittel, die-
se universellen Ziele zu erreichen. Lindenberg und Frey (1993: 195) fassen den 
Ansatz so zusammen, dass zwar die Nutzenfunktion für alle identisch ist, jedoch 
die Produktionsfunktionen jeweils verschieden sind.
Konkret bedeutet dies: Stimulation (Aktivation) und Komfort sind solche 
Ziele erster Ordnung, die instrumentellen Charakter für physisches Wohlbefin-
den haben, während Status, Verhaltensbestätigung und Affekt auf dieser Ebene 
soziales Wohlbefinden, das heißt im Wesentlichen soziale Anerkennung, kons-
tituieren (vgl. Ormel et al. 1999: 67 f.). Dadurch, dass Status seltene Güter wie 
Privileg, Geld, Macht und Einfluss umfassen kann, ist es soziale Anerkennung 
durch ranking; Status ist ein relatives Gut, es erlangt nur in Abhängigkeit zu ande-
ren Mitgliedern einer Gesellschaft an Bedeutung. Ganz anders Verhaltensbestäti-
gung, die Reaktion auf Erwartungen relevanter Anderer, und Affekt, die Fürsorge 
füreinander. Sie können zunächst von jedem „produziert“ werden und dienen 
deshalb als wichtiges Substitut für Status im Rahmen der sozialen Anerkennung 
(vgl. Lindenberg 1986: 301, 303). Der darauf beruhenden Produktion subjekti-
ven Wohlbefindens liegt zugrunde, dass diese Zwischenziele gemäß ihrer instru-
mentellen Funktion gewählt, getauscht und nach Kosten-Nutzen-Überlegungen 
eingesetzt werden können. Auch sind sie abhängig von den Ressourcen, die zur 
Verfügung stehen, um entsprechend der Ziele aktiv zu werden. Substitute sind 
zwar denkbar, der Ersetzbarkeit sind allerdings gerade auf der Ebene der univer-
sellen und instrumentellen Ebene Grenzen gesetzt. Die jeweilige Produktions-
funktion subjektiven Wohlbefindens beruht auf der individuellen Wahrnehmung 
der zur Verfügung stehenden Ressourcen und den eigenen Erfahrungen, welche 
Art und Weise am erfolgreichsten war.
Bildung kann ein grundsätzlicher Nutzen für subjektives Wohlbefinden zuge-
sprochen werden, indem sie Einfluss auf viele Faktoren nimmt (vgl. Becker 1998; 
Hadjar/Haunberger/Schubert 2008: 372). Das theoretische Konzept der Bil-
dungswerte wird darauf aufbauend im Folgenden hergeleitet. Ähnlich dem value- 
of-children-approach (VOC) (vgl. Nauck und Klaus 2007; Nauck 2014), der die 
Bedeutung von Kindern für das subjektive Wohlbefinden ihrer Eltern anhand 
der Theorie der Sozialen Produktionsfunktion modelliert, wird in diesem An-
satz herausgestellt, welchen instrumentellen Wert Schüler/innen der Schule beim 
Erreichen persönlichen Wohlbefindens beimessen (vgl. hierzu Scharf/Hadjar/
Grecu 2019). Die entscheidende Frage lautet: Welche schulbezogenen instru-
mentellen Ziele, die als Bildungswerte zu verstehen sind, tragen zur Produktion 
subjektiven Wohlbefindens bei? Während damit die elterlich vermittelten Werte 
von Bildung nur implizit aufgegriffen werden, kann gezeigt werden, in welcher 
Weise Schüler/innen der Schule im Allgemeinen einen Wert beimessen. Das be-
deutet, dass „Wohlbefinden durch Bildung“ in diesem Konzept als Werthaltung zu 
verstehen ist und insofern vom Wohlbefinden in der Schule (vgl. Hascher 2004), 
das nicht zuletzt ein eigener wichtiger Forschungsbereich ist, abzugrenzen ist. 
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Im schulischen Kontext wird dem Wohlbefinden laut Hascher (2004: 13) gro-
ße Aufmerksamkeit geschenkt. Kinder und Jugendliche, die sich in der Schule 
wohlfühlen, zeigen positive Gefühle und Einstellungen gegenüber der Institu-
tion Schule, gegenüber den Akteur/innen und dem Schulkontext (vgl. Hascher 
2008: 86; Hascher 2007: 332). Zudem zeigt die jüngere Forschung von Samuel 
(2014; Samuel/Bergmann/Hupka-Brunner 2013) anhand von Längsschnittdaten 
Schweizer Schulabgänger/innen langfristige Effekte subjektiven Wohlbefindens 
auf Bildungserfolg, wonach gerade junge Frauen Wohlbefinden als Ressource für 
intergenerationalen Bildungsaufstieg nutzen (vgl. Samuel 2014: 208). Da Wohl-
befinden in der Schule nicht bedeutet, in völliger Harmonie und ohne Anstren-
gung eine angenehme Zeit zu erleben, es also keinen einseitigen Charakter hat, 
sondern den Einklang mit pädagogischen Zielen einfordert, hilft es aber, das zu 
entwickelnde Wertekonzept von Bildung zu verstehen. Hascher (2004: 16) führt 
hierzu aus: „Sich in der Schule wohl zu fühlen impliziert deshalb, dass Schüler/
innen häufig solche angenehmen Emotionen erleben, die mit der anregenden 
und erfolgreichen Erfüllung schulischer Anforderungen wie Lernen und Leisten 
verbunden sind. […] Wohlbefinden in der Schule bedeutet ebenso, dass Schüler/
innen gerne zur Schule gehen und eine grundsätzlich positive Haltung gegen-
über der Schule […] entwickeln.“ Es hat deshalb eine Indikationsfunktion (vgl. 
Hascher und Hagenauer 2011: 287), das heißt es zeigt auf, wie die eigene Rolle als 
Schülerin bzw. als Schüler bewertet wird.13
Da sich für Schüler/innen die Bildung als Institution in erster Linie und ganz 
entscheidend über die Schule ausdrückt, kann Bildung und ihre Bedeutung bei 
der Analyse auf Ebene von Kindern und Jugendlichen mit der Bedeutung von 
Schule im Allgemeinen gleichgesetzt werden. Mit der Schule gehen sie eine Be-
ziehung ein und durch die Tatsache, dass das Bildungssystem klare Anforderun-
gen an Schüler/innen stellt und von ihnen ein in Gesetzen und Verordnungen 
definiertes Verhalten erwartet, stehen sie diesem System von Bildung mit einer 
Haltung gegenüber, die ihre Einstellungen leitet. Schulbildung kann also aus ih-
rer Sicht von grundsätzlichem Wert sein, wenn damit positive Wertvorstellungen 
verbunden sind. In idealtypischer Form können die Werthaltungen der Schüler/
innen unterschieden werden: Dann gibt es für sie (k)einen Wert von Bildung. 
Das Streben nach Bildung ist (nicht) das Wünschenswerte.
13  Wohlbefinden in der Schule basiert auf einem Mehrkomponentenmodell mit positiven und 
negativen Elementen (vgl. Hascher und Hagenauer 2011; Hascher 2007). Es setzt sich auf 
der einen Seite zusammen aus dem Erleben von Freude, positiven Einstellungen gegenüber 
der Schule und einem schulischen Selbstwert, „in dem sich die Überzeugung, schulische 
Anforderungen zu bewältigen, widerspiegelt“ (Hascher und Hagenauer 2011: 287). Auf 
der anderen Seite setzt Wohlbefinden in der Schule voraus, dass Schülerinnen und Schüler 
bestenfalls wenige oder keine körperlichen Beschwerden wie Bauchschmerzen und wenige 
oder keine Sorgen wegen der Schule empfinden. Auch soziale Probleme in der Schule kön-
nen das Wohlbefinden einschränken.
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Angewendet auf Lernen in der Schule und Schule im Allgemeinen wird an-
genommen, dass Lernaktivitäten und Interesse an neuem Wissen stimulierend 
wirken (vgl. Hadjar und Lupatsch 2010: 602) und so die für Wohlbefinden nötige 
Stimulation/Aktivation (Erregung) erzeugen können. Erregung ist durch negati-
ve activation und positive activation möglich und hat damit eine zweidimensio-
nale Struktur (vgl. Watson et al. 1999). Eine hohe negative Aktivation führt zu 
Stress, während ein niedriges Level Entspannung bedeutet. Positive Aktivation 
wird bei hoher Intensität unter anderem mit positiver Aktivität wie Enthusias-
mus assoziiert und drückt sich auf der anderen Seite etwa durch Trägheit aus. 
Für ein positives Befinden im schulischen Unterrichtsalltag (vgl. Venetz und Zur-
briggen 2011) sind vor allem die Situationen, also der gesamte Schulkontext, und 
weniger die persönlichen Eigenschaften der Schüler/innen entscheidend. Im Un-
terschied dazu beschreibt der Wert von Stimulation durch Bildung, mit welcher 
Erwartung für die eigenen präferierten (physischen) Ziele in dieser Dimension 
die Schule besucht wird.
Des Weiteren dient Bildung dem gegenwärtigen und zukünftigen Komfort 
für das eigene Leben, das heißt dem Lebensstandard. Als Basis für zukünftige 
Optionen liegt der Wert von Bildung der Schüler/innen im antizipierten Kom-
fort des späteren Lebens, da Bildung – auch in Abhängigkeit vom Status (siehe 
nachfolgend) – „einen besseren Lebensstandard in Bezug auf Wohnverhältnisse, 
Freizeitaktivitäten, soziale Beziehungen, Hygiene, Ernährung, Gesundheitsvor-
sorge und -versorgung bzw. gesundheitsfördernde Lebensstile nach sich zieht“ 
(Hadjar/Haunberger/Schubert 2008: 375). Ein wichtiger Grund ist zudem, dass 
mit besserer Bildung auch mehr Wissen darüber einhergeht, wie die alltägliche 
Lebensführung effektiver und nachhaltiger gestaltet werden kann. Zwar muss an-
genommen werden, dass nicht alle Attribute von Kindern und Jugendlichen zum 
einen bewusst angestrebt und zusätzlich unmittelbar mit ihrem Schulbesuch in 
Verbindung gebracht werden. Die übergeordnete Funktion, die Bildung für den 
Komfort in westlichen Industriegesellschaften einnimmt, dürfte jedoch in den 
sozialisierten Werthaltungen verwurzelt und somit auch handlungsleitend sein. 
Neben dieser langfristigen Perspektive hat Komfort eine kurzfristige Ausrich-
tung. Lernaktivitäten in und außerhalb der Schule und damit verbundene Inves-
titionen an Zeit können etwa als störend empfunden werden, als Hindernis eines 
angenehmen Alltags und von alternativen Freizeitaktivitäten. Physisches Wohl-
befinden durch Bildung stellt sich durch Stimulation und Komfort ein. Komfort 
ist nicht unwesentlich abhängig vom sozialen Status (beziehungsweise vom Be-
rufsstatus), der allerdings primär für soziales Wohlbefinden verantwortlich ist.
Schulische Erfolge bedingen über Schulabschlüsse und Ausbildungsabschlüs-
se langfristig den Status der Schülerinnen und Schüler und tragen zur sozialen 
Anerkennung bei. Bildung bestimmt über die gesellschaftlichen Positionen von 
Personen, denn aus dieser theoretischen Sicht sind „individuelle Erwerbs-, Be-
rufs- und Mobilitätschancen, Arbeitsbedingungen und die mit dem erworbenen 
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Einkommen verbundene sozio-ökonomische Lage“ (Becker 1998: 135 f.) abhän-
gig vom Bildungsniveau. Auch gegenwärtig ist mit dem Status der Schulform in 
stratifizierten Schulsystemen ein sozialer Status in Vergleichsprozessen mit an-
deren Jugendlichen verbunden. Zudem hängt davon vor dem Hintergrund der 
sozialen Positionen der Eltern der Statuserhalt der Familie ab – möglicherweise 
bereits während des Schulbesuchs (Prestige), und in langfristiger Perspektive für 
die weiteren Ausbildungsoptionen.
Die Reaktion auf relevante Andere im Rahmen von sozialen Normen, also 
innerhalb einer bestimmten Gruppe bei wiederkehrenden Situationen das er-
wartete und erwartbare Verhalten zu zeigen (vgl. Lindenberg 1991: 36; Lin-
denberg 1986: 302) – oder vereinfacht gesagt: das in ihren Augen Richtige zu 
tun –, dient der Verhaltensbestätigung und die soziale Interaktion dem Affekt. 
Verhaltensbestätigung liegt etwa dann vor, wenn erstens vonseiten der Fami-
lie Bildungsansprüche und Aspirationen an das Kind herangetragen werden 
und zweitens das soziale Umfeld, die Peers und die Herkunftsschicht das bil-
dungsbezogene Verhalten positiv bewerten. Auch wenn im Ansatz von Lin-
denberg (1991; Ormel et al. 1999) der Fokus stärker auf den Einklang mit dem 
eigenen intrinsischen Selbstverständnis gelegt wird, ist doch dieses Selbstver-
ständnis im Rahmen sozialer Beziehungen zu signifikanten Anderen (Refe-
renzpersonen und -gruppen) sozialisiert worden und somit auch auf das Um-
feld bezogen. Dann kann diese Normverfolgung zum Wert an sich werden und 
Handlungsweisen anleiten. Schulischer Affekt wird dann produziert, wenn die 
Schüler/innen eine positive Zuwendung durch Andere erfahren. Er wird zum 
Wert von Bildung, wenn dem Zusammensein mit Freund/innen und Klassenka-
merad/innen, aber auch dem Umgang mit Lehrpersonen etwas Positives abge-
wonnen und mit einem positiven sozialen Schulsetting in Verbindung gebracht 
wird – vereinfacht gesagt, wenn Schüler/innen in der Schule gemocht werden 
(wollen).
Anhand der schulbezogenen instrumentellen Ziele Stimulation/Aktivation 
und Komfort für physisches Wohlbefinden sowie Status, Verhaltensbestäti-
gung und Affekt für soziales Wohlbefinden beziehungsweise soziale Anerken-
nung konnte Wohlbefinden durch Bildung aufgeschlüsselt werden. Mit der so 
adaptierten Theorie der Sozialen Produktionsfunktion kann gezeigt werden, 
welchen Aspekten von Bildung/Schule im Allgemeinen unterschiedliche Be-
deutung beigemessen werden kann. Tabelle 2 veranschaulicht dies (siehe auch 
Scharf/Hadjar/Grecu 2019: 852). Auf oberster Ebene ist das subjektive Wohlbe-
finden durch Bildung verortet, das darunter in physisches und soziales Wohl-
befinden durch Bildung untergliedert wird. Beide universellen Ziele werden, wie 
beschrieben, durch die instrumentellen Ziele (erster Ordnung) konstituiert. Mit 
den ausgewählten und diskutierten Beispielen an Aktivitäten beziehungsweise 
individueller Ausstattung werden die Produktionsmittel für die instrumentellen 
Ziele auf der unteren Ebene erläutert. Es ist selbstverständlich denkbar, dass sie 
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stellvertretend für weitere Produktionsmittel stehen oder weitere Mittel seitens 
der Schüler/innen assoziiert werden.14
Tabelle 2: Subjektives Wohlbefinden durch Bildung






































































Quelle: Eigene Darstellung, adaptiert und verkürzt auf Basis von Ormel et al. 1999: 67.
Es wird davon ausgegangen, dass Schülerinnen und Schüler aufgrund ihrer 
sozialen Herkunft, ihres Geschlechts und eines Migrationshintergrunds spezi-
fische Wertesysteme aufweisen, das heißt physische oder soziale Werte wichti-
ger sind beziehungsweise Werte, die einer intrinsischen oder einer extrinsischen 
Motivation entspringen. Dabei gilt es zu unterscheiden, ob die Intention dem 
eigenen Interesse entspringt und damit intrinisch ist oder nicht selbstbestimmt 
und damit extrinsisch ist (vgl. Deci und Ryan 1993: 225). Während Stimulation 
(physisch) hinsichtlich Lernen einen klassischen intrinsischen Wert hat, ist der 
Wunsch nach physischem Komfort extrinsisch. Affekt durch die Interaktionen 
mit anderen Akteur/innen im Schulalltag folgt auch intrinsischer Motivation, 
denn es besteht die Absicht, ein positives gemeinsames Erleben zu verwirklichen. 
Die intrinsische Qualität von Affekt durch Bildung weist dabei keinen direkten 
Bezug zur Lernhandlung auf, aber einen indirekten über stabilisierende soziale 
Beziehungen, die Bedeutung für die soziale Integration haben (vgl. Spady 1971: 
14  Im Modell von Ormel et al. (1999: 67) sind auf unterster Ebene zusätzlich die Ressourcen 
verortet, wie zum Beispiel physische Anstrengung zur Produktion von Stimulation. Für das 
hier adaptierte Modell, das mit subjektivem Wohlbefinden durch Bildung einen spezifischen 
Teil betrachtet, liefert die Ebene Ressourcen keinen zusätzlichen Beitrag zum Verständnis 
des Modells. Bildung und Schule sind die wesentlichen beziehungsweise einzigen Ressour-
cen (vgl. zur Ressource Bildung auch Hadjar/Haunberger/Schubert 2008: 374).
57
38). Sozialer Status (Anerkennung durch soziales ranking) allerdings und, be-
sonders stark ausgeprägt und sozusagen per Definition eine soziale extrinsische 
Motivation, die Verhaltensbestätigung (Erwartungen signifikanter Anderer) stel-
len sich als extrinsisch dar (siehe Tabelle 3).








Im Anschluss an die Erarbeitung des Bildungswerte-Konzepts gilt es schließlich, 
Bildungswerte von Bildungsaspirationen abzugrenzen Der Wert von Bildung 
spiegelt sich in Bildungsaspirationen wider, die Verhaltensmuster im Schulalltag 
beeinflussen. Zunächst wird aufbauend auf dem Basis-Modell des Stratifikations-
prozesses nach Blau und Duncan (1967: 170), auch Blau-Duncan Modell (vgl. 
Stocké 2014), der familiären Herkunft ein wesentlicher Einfluss auf den Statuser-
werb eingeräumt. Sowohl der Bildungs- als auch der Berufsstatus der Familie (im 
Modell: Status des Vaters) zeigten im US-amerikanischen Kontext starke Effekte 
auf die erreichten Statuspositionen – nicht nur auf den Bildungserwerb und den 
ersten Beruf, sondern auch auf die spätere Berufstätigkeit. Obwohl der individu-
elle Bildungserwerb und eigene berufliche Erfahrungen wesentlich über soziale 
Positionen entschieden, konnte ein bemerkenswerter, nämlich andauernder Zu-
sammenhang aufgedeckt werden: „[S]ocial origins have a continuing impact on 
careers“ (Blau und Duncan 1967: 403).
Während damit die fortdauernde Verknüpfung zwischen sozialer Herkunft 
und Statuserreichung diskutiert wurde, blieben die Hintergründe einer inter-
generationalen Weitergabe von statusrelevanten Merkmalen nach Ansicht von 
Sewell, Haller und Portes (1969) nicht hinreichend ausgeleuchtet, denn „the 
Blau-Duncan model fails to indicate why any connection at all would be ex-
pected“ (Sewell/Haller/Portes 1969: 83). Mit ihrem Wisconsin-Modell15 wurde 
„eine entscheidende Weiterentwicklung und Erweiterung“ (Ditton 2013: 182) 
vorgenommen, indem sozialpsychologische Faktoren als zusätzliche Determi-
nanten in das Pfadmodell eingeführt wurden, die als Mediatorvariablen zwi-
schen der sozialen Herkunft und erzielten Positionen fungieren (vgl. Sewell/
15  Grundlage sind Studien mit quantitativen Schüler/innen-Befragungen in high schools in 
Wisconsin, etwa in den Jahren 1947/48 (vgl. Sewell/Haller/Straus 1957) sowie 1957 und 
1964 (vgl. Sewell/Haller/Portes 1969).
58
Haller/Portes 1969). Sie brachten kognitive und motivationale Faktoren ein, 
und darunter insbesondere Aspirationen, sowie die Erwartungen relevanter 
Dritter. Zwischen beiden besteht ein Zusammenhang, denn Bildungsansprüche 
bilden sich in Abhängigkeit von relevanten Anderen heraus, „either because 
they serve as models or because they communicate […] their expectations“ 
(Sewell/Haller/Portes 1969: 85). Der Index dieses Einflusses setzt sich in der 
Wisconsin-Studie aus der seitens der Schüler/innen berichteten elterlichen 
schulischen Unterstützung, der Förderung durch die Lehrer/innen und der 
schulischen Zukunftspläne der Freund/innen zusammen. So umfasst der Be-
griff der relevanten Anderen mehr als die bereits angesprochene Referenzgrup-
pe. Sowohl in der theoretischen Konzeption als auch in den Datenanalysen 
nimmt der significant others’ influence (SOI) eine zentrale Funktion ein und 
wirkt auf die Bildungs- und Berufsaspirationen der Schüler/innen, die wieder-
um einen entsprechenden Einfluss auf den späteren Bildungs- beziehungsweise 
Erwerbsstatus haben. Wie wichtig in diesem Zusammenhang Bildungsaspirati-
onen sind, ist ein bedeutender Beitrag des Wisconsin-Modells (vgl. Sewell/Hal-
ler/Straus 1957): Darin heißt es, hinter den herkunftsbedingten Aspirationen 
stehen für die Statusgruppe spezifische educational values (vgl. Sewell/Haller/
Straus 1957: 68), was jedoch weder theoretisch noch empirisch weiter ausge-
führt wird. Aus ihren Befunden, dem Zusammenhang zwischen elterlichem 
Bildungsprestige/Berufsprestige und Bildungs-/Berufsaspirationen (siehe auch 
bei Keller und Zavalloni 1964), schließen die Autoren eine Untermauerung „to 
the sociological claim that values specific to different status positions are im-
portant influences on levels of educational and occupational aspiration“ (Se-
well/Haller/Straus 1957: 73).
Anknüpfend an diese theoretischen Überlegungen fasst Stocké (2014; 2013) 
Bildungsaspirationen als „innere Selbstverpflichtung zur Realisierung unter-
schiedlich anspruchsvoller Bildungszertifikate“ auf (Stocké 2013: 269) und es 
sind damit idealistische Aspirationen, in denen sich wünschenswerte Bildungs-
abschlüsse mit Prognosecharakter für individuelles Bildungsverhalten wieder-
finden (vgl. Stocké 2014). Sie sind zu unterscheiden von realistischen Aspira-
tionen, das heißt tatsächlichen, wahrscheinliche Plänen (vgl. Haller 1968; siehe 
Alexander und Cook 1979 zur Wechselwirkung von Plänen und Motivatio-
nen), die vor dem Hintergrund von Möglichkeiten und Restriktionen formu-
liert werden.
Kernaussagen im Konzept der Bildungswerte
Der Wert von Bildung ist als sozialisierte und individuelle, dauerhafte Wert-
haltung vielen Theorien und Ansätzen zur Erklärung von Bildungsungleich-
heiten inhärent. Eine elaborierte Konzeption, die zugleich empirisch umfassend 
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prüf- und messbar gemacht werden kann, fehlt indes bisher in den Sozialwis-
senschaften. Um den Wert, den Schülerinnen und Schüler Bildung beimessen, 
soziologisch beziehungsweise sozialpsychologisch zu konzeptualisieren, konnte 
die Bedeutung von Schule im Allgemeinen in fünf Dimensionen theoretisch er-
arbeitet werden. Dabei erwies sich die Theorie der Sozialen Produktionsfunktion 
(vgl. Ormel et al. 1999) als besonders fruchtbar. Ausgehend von der Frage, wel-
che schulbezogenen instrumentellen Ziele und Mittel zur Produktion (schuli-
schen) Wohlbefindens beitragen, wurde der Wert von Bildung mehrdimensional 
für Stimulation, Komfort, Status, Verhaltensbestätigung und Affekt erarbeitet. 
Damit bildet das Konzept Bildungswerte (Values of Education) nicht ab, in wel-
cher Weise sich Schülerinnen und Schüler in der Schule wohlfühlen (vgl. dazu 
Hascher 2004). Vielmehr werden die instrumentellen Ziele subjektiven Wohlbe-
findens, die allgemein handlungsleitend sind, dazu verwendet, den Nutzen und 
die Bewertung von Bildung anhand praxisnaher menschlicher Ziele in spezifi-
sche Werthaltungen aufzuschlüsseln – um daraus ein ganzheitliches Konzept des 
Werts von Bildung abzuleiten.
2.3  Schulentfremdung: Kontextbezogene Einstellungen
Während der Wert von Bildung eine sozialisierte Werthaltung darstellt, ist Schul-
entfremdung eine kontextbezogene Einstellung und beschreibt eher einen Zu-
stand (state) als eine dauerhafte Haltung – während die Entfremdung sich aber 
mittel- und langfristig verfestigen kann. Schulentfremdung leitet sich auf der in-
dividuellen Ebene aus den Bildungswerten der Schülerinnen und Schüler ab und 
wirkt zugleich auf sie zurück, indem etwa negative schulische Erfahrungen und 
gruppenspezifische Einstellungsmuster im Umkehrschluss das Wertesystem der 
Kinder und Jugendlichen beeinflussen. Schulentfremdung fungiert auf der ande-
ren Seite als negative Ressource primärer und sekundärer Effekte. Auch Schul-
entfremdung wird im ersten Schritt theoretisch hergeleitet, ehe der Forschungs-
stand in die Konzeption einbezogen wird.
Die theoretische Herleitung des Begriffs und Konzepts Schulentfremdung 
erfolgt in drei Schritten. (1) Wie bereits im vorangegangenen Kapitel eine sozio-
logische Definition des Wertebegriffs vorangestellt wurde, wird in diesem Ab-
schnitt der Einstellungsbegriff definiert. (2) Anschließend wird erklärt, welches 
in der Soziologie und der Philosophie verankertes Verständnis von Entfremdung 
der Schulentfremdung zugrunde gelegt wird. (3) Daraufhin können beide theo-
retischen Linien zusammengeführt werden und es wird hinsichtlich des Objekts 
der Schule  – basierend auf bestehenden Ansätzen zum Verhältnis Schüler/in–




Wenn Werte abstrakter sind als Einstellungen, da sie mit Blick auf die Lebens- 
und Verhaltensweisen das generell Wünschenswerte umfassen oder Präferenzen 
vorgeben, müssen Einstellungen sowohl auf der zeitlichen als auch auf der inhalt-
lichen Achse enger gefasst sein. Das bedeutet, dass Einstellungen eher Ausdruck 
aktueller Sichtweisen sind und einen konkreteren Objektbezug haben. Dies er-
gibt sich schon daraus, dass sich Einstellungen aus den grundlegenden Werten 
und Werthaltungen ableiten lassen (vgl. Ajzen 2001: 42) und ihnen Ausdruck 
verleihen (vgl. Rokeach 1973: 15).
Der Begriff der Einstellung (attitude) wird in sozialpsychologischer Tradition 
als „mental and neural state of readiness, organized through experience, exerting 
a directive or dynamic influence upon the individual’s response to all objects and 
situations with which it is related“ (Allport, 1935: 810, Hervorh. i. O.) definiert. 
Nach Triandis (1971) geht es dabei im Kern um die Bereitschaft, auf eine Situa-
tion zu reagieren (vgl. auch Ajzen und Fishbein 2000: 6). Vier wesentliche Funk-
tionen können Einstellungen zugeschrieben werden (vgl. Triandis 1971: 4 f.): Sie 
organisieren und vereinfachen die Umwelt, nehmen positiven Einfluss auf das 
Selbstbewusstsein, ermöglichen die Anpassung in sozialen Kontexten und in ih-
nen finden Werte einen Ausdruck. Insgesamt führen Einstellungen also dazu, im 
Einklang mit relevanten Anderen zu sein, auch indem ihre Einstellungen über-
nommen werden. Um dies zu gewährleisten, haben Einstellungen eine vereinfa-
chende Wirkung: Sie ermöglichen eine gewisse Vorhersagbarkeit, sowohl für die 
eigenen Reaktionen, also auch dafür, welche Ereignisse in der eigenen Umwelt zu 
erwarten sind. Dies baut auf Erfahrungen und einem Repertoire an möglichen 
Reaktionen auf, sodass nicht immer erneut entschieden werden muss, was zu 
tun ist.
In seinem Überblick zu den theoretischen Publikationen zwischen 1996 und 
1999 kommt Ajzen (2001) zu dem Schluss, dass sich in Einstellungen die Eva-
luation psychologischer Objekte durch die Zuschreibung von Attributen wie 
gut–schlecht oder nachteilig–nützlich ausdrückt. Die Evaluation erfolgt nach 
affektiven und kognitiven Komponenten, wodurch sie als multi-komponent 
angesehen werden kann, und „individuals differ in their reliance on cognition 
versus affect as determinants of attitude“ (Ajzen 2001: 35) in Abhängigkeit vom 
Einstellungsobjekt. Als theoretische Rahmung der kognitiven Komponente fun-
giert das expectancy-value model16 (vgl. Fishbein und Ajzen 1975: 222 f.), wonach 
diverse Überzeugungen (beliefs) zu den Attributen eines Objekts bestehen und 
16  Die zugrundeliegenden Mechanismen dieses Basismodells sind bereits mit der Wert- 
Erwartungstheorie (WE-Theorie) von Esser (1999: 247 f.) beschrieben worden (siehe in 
Kapitel 2.1.1). Die Rahmung der Situation einer rationalen Verhaltensentscheidung wird 
anhand des expected utility erklärt.
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diese – je nach Stärke der Überzeugung und wie zugänglich und verfügbar sie im 
Individuum sind – in die Evaluation einbezogen werden. In diesem Bewertungs-
prozess wird die Summe der subjektiven erwarteten Attribute ermittelt; Indivi-
duen formen den subjektiven Wert des Objekts (vgl. Ajzen und Fishbein 2000: 
4). Die Autoren betonen, dass dieser Prozess nicht bewusst und überlegt abläuft: 
„Instead […] attitudes were assumed to emerge automatically and spontaneously 
as beliefs are formed about the attitude object, and these attitudes were thought 
to be immediately available when a person is confronted with the attitude object“ 
(Ajzen und Fishbein 2000: 6). Insbesondere die jüngste Einstellungs-Forschung 
zeigt außerdem, dass Einstellungen kontextabhängig sind; „different evaluations 
of the same object in different contexts can be considered evidence for multiple 
attitudes toward the same object“ (Ajzen 2001: 29).
Im Zusammenhang mit schulischen Einstellungen sind zwei Aspekte von 
besonderem Interesse: Erstens der Wandel von Einstellungen  – wie entwickelt 
sich Schulentfremdung (RQ1) –, und zweitens die Frage, in welchem Verhältnis 
Einstellungen und Verhalten zueinander stehen – welche Folgen hat Schulent-
fremdung (RQ4). Grundlage für einen Wandel von Einstellungen ist ein ver-
ändertes Set an Informationen (vgl. Triandis 1971: 143). Auf kognitiver Ebene 
können neue Informationen zu den Attributen des Objekts hinzukommen, wo-
mit auch die Bewertung zu einem neuen Ergebnis kommt. Es zählt deshalb zu 
den wesentlichen Eigenschaften von Einstellungen, dass sie emergent sind (also 
einen Entstehungsprozess repräsentieren) und sich fortlaufend entwickeln (vgl. 
Ajzen und Fishbein 2000: 6). Bestehende Informationen im Rahmen des affekti-
ven Parts von Einstellungen können sich in Form von un-/angenehmen Erfah-
rungen wandeln. Zusätzlich sind soziale Normen Veränderungen unterworfen, 
sowohl in ihrer Ausprägung als auch in ihrem Einfluss (vgl. Triandis 1971: 143). 
Hinsichtlich der im Werte-Kapitel (2.2) beschriebenen value-expressive func-
tion von Einstellungen kann der Wandel auch aus der Perspektive der Werte 
beschrieben werden: Einstellungs-Objekte haben instrumentellen Charakter 
für das Erreichen bestimmter Werte. Wenn sich die wahrgenommene instru-
mentelle Funktion dieser Objekte ändert, sie mit anderen Worten an Bedeutung 
gewinnen oder verlieren, werden sich auch die Einstellungen ändern (vgl. Ro-
keach 1973: 18).
Zum Verhältnis Einstellung–Verhalten lassen sich zwei gegensätzliche Positi-
onen einnehmen. Während auf der einen Seite argumentiert wird, Einstellungen 
sollen das Verhalten erklären (helfen), wird auf der anderen Seite angenommen, 
Einstellungen beeinflussen das Handeln (vgl. Triandis 1971: 6). Letzteres voraus-
gesetzt – wenn die Einstellung also von der Verhaltensseite betrachtet wird – ver-
knüpft sie Handeln und soziale Situationen derart, dass in Gegenwart bestimmter 
sozialer Objekte (Personen, Dinge) ähnliches soziales Verhalten wahrscheinlich 
ist, denn die verinnerlichte oder erinnerte Bewertung wird automatisch abge-
rufen (expectancy-value) (vgl. Ajzen und Fishbein 2000). Die Objekte und mit 
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ihnen assoziierten Attribute müssen im Individuum kategorisiert sein, um diesen 
Prozess der Einstellung zu beginnen. Triandis (1971: 12 f.) sieht zwei Dimensio-
nen, die im Rahmen der Einstellungen das Verhalten bedingen: Negative und 
positive Emotionen sowie Kontakt suchen und Kontakt meiden. Ein positiver 
Affekt und die Suche nach Kontakt wird also zu Aneignung (eines Gegenstands) 
oder sozialem Kontakt (zu einer Person) führen.
Eine konkrete theoretische Verknüpfung von Einstellungen und Verhalten 
konnten Ajzen und Fishbein (1980) in ihren Explikationen aufstellen, die in der 
theory of planned behavior17 (vgl. Ajzen 1991) eine umfassende Beschreibung fin-
den. Zentrale Funktion zwischen den vorgelagerten Prozessen – unter anderem 
den noch zu integrierenden Einstellungen – und dem Handeln nehmen in dieser 
Theorie des geplanten Verhaltens Intentionen ein. Sie umfassen alle motivationa-
len Faktoren, die zu einem Handeln führen können; in ihnen wird deutlich, wie 
intensiv ein bestimmtes Handeln angestrebt und geplant wird – je stärker, desto 
wahrscheinlicher ist auch die fokussierte Handlungsalternative. Dieser Zusam-
menhang, so betont Ajzen (1991: 181 f.), kann indes nur aufgestellt werden, wenn 
die gewählte Handlungsalternative fakultativ ist. Hinzu kommt, dass Individuen 
für die meisten Handlungen Ressourcen benötigen und somit gewissen Restrik-
tionen ausgesetzt sein können. Vor dem Hintergrund ihrer zeitlichen Verfüg-
barkeit, finanziellen Mittel oder ihrer Fähigkeiten kommt eine wahrgenommene 
Verhaltenskontrolle (perceived behavioral control) ins Spiel. In ihr drückt sich aus, 
inwieweit eine Verhaltensalternative aus Sicht des Individuums tatsächlich reali-
sierbar ist. Sie wirkt zum einen direkt auf das Verhalten, zum anderen zunächst 
auf die Intentionen.
Neben der subjektiv wahrgenommenen Kontrolle über das Handeln sind 
als weitere Determinanten die Einstellungen gegenüber dem Verhalten und die 
subjektive Norm in das theoretische Modell integriert. Dabei gilt grundsätzlich, 
dass die Verhaltensintention umso größer ist, je positiver Einstellung und Norm 
sind (zusätzlich zur Funktion der Verhaltenskontrolle). In welche Richtung die 
Einstellung in diesem Rahmen tendiert, leitet sich aus den verhaltensbezogenen 
Überzeugungen über positive und negative Folgen im Zuge der beschriebenen 
Evaluation ab. Der Effekt der subjektiven Norm ist das Ergebnis der Erwartun-
gen relevanter Anderer an das Verhalten (vgl. Ajzen 1991: 199). In welcher Weise 
diese Faktoren die Intention beeinflussen, das heißt ob sie alle drei einwirken und 
wie stark, und darüber ein Verhalten wahrscheinlich machen, variiert je nach 
17  Zunächst als theory of reasoned action aufgestellt (vgl. Ajzen und Fishbein 1980), wurde 
die Theorie weiterentwickelt aufgrund der „original model’s limitations in dealing with 
behaviors over which people have incomplete volitional control“ (Ajzen 1991: 181); sie 
fand somit Ergänzung um die wahrgenommene Verhaltenskontrolle (perceived behavioral 
control).
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erwogener Verhaltensalternative (vgl. Ajzen 1991: 188 f.). Die Theorie wird in 
Abbildung 2 veranschaulicht. Ergänzend wird darin dargestellt, dass die Deter-
minanten Einstellung, Norm und Verhaltenskontrolle auch in Wechselwirkung 
zueinander stehen, also etwa die Einstellung abhängig ist von relevanten Ande-
ren oder die wahrgenommene Kontrolle über das geplante Verhalten auch ein 
Ergebnis der Einstellung gegenüber diesem Verhalten ist.
Zusammengefasst: Einstellungen repräsentieren den aktuellen Status, mit 
dem auf bestimmte Objekte und Situationen reagiert wird und sie haben ko-
gnitive und affektive Komponenten. Sie verleihen den stabileren und grund-
legenderen Werthaltungen Ausdruck. Einstellungen sind kontextabhängig: Sie 
ermöglichen und vereinfachen das Verstehen und Inter-/Agieren in sozialen 
Umwelten  – im Einklang mit relevanten Anderen. Einstellungen verändern 
sich, wenn neue oder andere Informationen und Überzeugungen über das Ein-
stellungsobjekt vorliegen. Sie sind außerdem ein wesentlicher, aber nicht der 
einzige Prädiktor für Verhalten, indem sie unmittelbaren Einfluss auf Verhal-
tensintentionen nehmen.










Quelle: Darstellung nach Ajzen 1991: 182.
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Der Entfremdungs-Begriff in der Soziologie und der Philosophie
Die theoretische Verortung des Entfremdungsbegriffs geht zurück auf philoso-
phische und soziologische Klassiker. Trotz der häufigen Verwendung und der 
breiten empirischen und theoretischen Arbeit mit dem Begriff identifizierten 
einige Autor/innen vor allem in den 1970er Jahren im Zuge der Auseinanderset-
zung mit den Machtverhältnissen sozialer Klassen in westlichen kapitalistischen 
Gesellschaften (vgl. etwa Seeman 1975; Ludz 1973) einen fehlenden Konsens 
darüber, was Entfremdung im Kern ausmacht. Damit gemeint ist nicht nur das 
Fehlen einer eindeutigen Definition, die beschreibt, was Entfremdung eigentlich 
ist (vgl. Ludz 1973), sondern bereits in der Interpretation der klassischen Quel-
len „the confusion of meaning“ (Seeman 1975: 91). Bezugnehmend auf Georg 
Wilhelm Friedrich Hegels „Phänomenologie“ beschreibt Karl Marx die Entfrem-
dungskonzeption in seinen Ökonomisch-philosophischen Manuskripten, ohne 
jedoch eine explizite Definition zu formulieren (vgl. den Kommentar von Quante 
(Seite 247) in Marx 2009 [1844]). Vielmehr führt er vor dem Hintergrund seiner 
Philosophie der Vergegenständlichung menschlichen Handelns in kapitalisti-
schen Gesellschaften in den Entfremdungsbegriff ein. Marx (2009 [1844]) sieht 
darin den Prozess einer Entfremdung begründet. Er spricht von der Entfrem-
dung des Arbeiters von seinem Produkt und seiner Tätigkeit:
„Wir haben bisher die Entfremdung, die Entäusserung des Arbeiters nur nach einer 
Seite hin betrachtet, nämlich sein Verhältnis zu den Produkten seiner Arbeit. Aber die 
Entfremdung zeigt sich nicht nur im Resultat, sondern im Akt der Produktion, inner-
halb der producierenden Thätigkeit selbst. Wie würde d[em] Arbeiter d[as] Produkt 
seiner Thätigkeit fremd gegenübertreten können, wenn er im Akt der Production 
selbst sich nicht sich selbst entfremdete?“ (Marx 2009 [1844]: 87, Hervorh. i. O.)
Die Antwort auf diese Frage nach dem Zusammenhang von einer eher materiel-
len und einer sozialen Entfremdung liefert Marx, indem er Entfremdung in vier 
Dimensionen beschreibt. Neben der Entfremdung vom Produkt und der Selbst-
entfremdung während der Tätigkeit durch Fremdbestimmtheit und mangelnde 
Verwirklichung, zählt die Entfremdung vom Gattungswesen des Menschen so-
wie die Entfremdung zwischen menschlichen Individuen dazu (vgl. Marx 2009 
[1844]: 89–92). Dadurch fasst er auch eine Entfremdung von ursprünglichem, 
selbstwirksamem Handeln und altruistischer Kooperation auf; an diese Stelle 
tritt eine Zweck-Mittel-Logik, die dem Wesen des Menschen fremd ist (vgl. den 
Kommentar von Quante (Seiten 247–262) in Marx 2009 [1844]).
Analytisch kann und muss unterschieden werden zwischen Entfremdung als 
einem psychischen Zustand, also einer subjektiven (sozialpsychologischen) Ka-
tegorie, und einer objektiven Entfremdungs-Kategorie, die die sozialen Klassen-
relationen und damit das Verhältnis von herrschenden und beherrschten Klassen 
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mit dem Entfremdungsbergriff zu beschreiben versucht (vgl. Ludz 1973:  9 f.; 
Seeman 1975: 91). Da jedoch im Hinblick auf Schulentfremdung nicht die Ab-
sicht besteht, eine gesellschaftstheoretische Beschreibung (objektiver Zustände) 
vorzunehmen, sondern individuelle Haltungen untersucht werden, wird hier die 
subjektive Entfremdung herausgearbeitet, und zwar „in terms of attitudes, va-
lues, sentiments, or expectancies“ (Seeman 1975: 95). Vor allem attitudes (Ein-
stellungen) sind von Bedeutung, da Schulentfremdung in dieser Arbeit in Vor-
wegnahme der späteren detaillierten Definition verstanden wird als „a specific 
set of negative attitudes towards social and academic domains of schooling […]“ 
(Hascher und Hadjar 2018: 179, Hervorh. i. O.). Values stehen ebenso im Fokus, 
da der Wert von Bildung (Values of Education) der Schulentfremdung analytisch 
vorangestellt wird (vgl. Kapitel 2.2).
Auf diese Weise ist die Verwendung dieses Entfremdungsbegriffs etwa durch 
fünf psychische Zustände denkbar, die das entfremdete Subjekt erfahren kann. 
Ihnen allen ist gemein, dass eine Diskrepanz besteht – zu einem idealen Zustand, 
zu einem vormaligen Zustand, gegenüber den eigenen Bedürfnissen oder durch 
Deprivation in einem Meso-System (insbesondere Erwerbsarbeit) oder Makro-
System (insbesondere der Staat): (1) Machtlosigkeit, den Verlust persönlicher 
Kontrolle verursacht durch Andere, durch ein institutionelles System oder einen 
Mangel an eigenen Kompetenzen; (2) Sinnlosigkeit, die gegenüber Gesellschaft 
und sozialen Beziehungen empfunden wird; (3) Normenlosigkeit, die Nichtbe-
achtung sozialer Normen und die Orientierung an devianten Strukturen; (4) Iso-
lation, als Ergebnis mangelnder sozialer Akzeptanz und sozialer Exklusion; und 
schließlich die übergeordnete (5) Selbstentfremdung, wenn das Agieren inner-
halb der Strukturen, in die das Individuum eingebunden ist, nicht mehr mit den 
eigenen Vorstellungen korrespondiert und vor allem dem Individuum selbst 
nichts nützt (vgl. Israel 1985: 33 f.). Sie gehen zurück auf Seeman (1959, 1975), 
der als sechste Variante außerdem kulturelle Entfremdung (in früheren Artikeln 
auch value isolation) nennt, eine Art Ablehnung von gesellschaftlich anerkannten 
Werten, wie etwa im Zusammenhang mit politisch aktiven Jugendbewegungen 
und Aufständen der 1960er und 1970er Jahre (vgl. Seeman 1975: 111 f.). Wäh-
rend diese Kategorien oder Variationen von Entfremdung auf der einen Seite 
einen Überblick über alle sozialpsychologisch möglichen und relevanten Formen 
bieten18, wird auf der anderen Seite angemerkt (vgl. Ludz 1973: 30), es sei vor 
allem eine ad-hoc-Liste und die Verknüpfung zwischen den Kategorien fehle. 
Gerade im Vergleich zu den Marx’schen Dimensionen, die kausal aufeinander 
18  In seiner empirischen Arbeit bezieht sich Dean (1961) auf die Kategorien von Seeman, 
analysiert aber nur drei Zustände: Machtlosigkeit, Normenlosigkeit und Isolation. Zwar 
werden die Komponenten theoretisch vertieft, ihre Auswahl als solche jedoch nicht be-
gründet. Dennoch liefert die Analyse der eigens für die drei Domänen entwickelten Skalen 
im Wesentlichen zwei interessante Befunde – die Kontextbezogenheit und Korrelation der 
Komponenten –, die im Verlauf der Arbeit aufgegriffen werden.
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folgen, muss an dieser Stelle die fehlende Diskussion der Interdependenz bemän-
gelt werden. Dennoch ist es ein wichtiger Beitrag, Entfremdung auf Grundlage 
verschiedener Domänen als multidimensional zu verstehen und den Blick für 
verschiedene Formen zu öffnen.
Grundsätzlich kommt als wichtige Bedingung hinzu, dass es zu einer Ent-
fremdung von etwas kommen muss (vgl. Israel 1985: 42). Der vorherige normale 
Zustand ist das bei Marx beschriebene Wesen des Menschen. Die Welt, in der das 
Individuum lebt, wird nun als gleichgültig und fremd erfahren. Eine Welt, die 
„nicht ‚die seine‘ ist, in der es nicht ‚zu Hause‘ ist oder auf die es keinen Einfluss 
nehmen kann“ (Jaeggi 2005: 20). Entfremdung beruht auf einer besonderen Be-
ziehungslosigkeit, das heißt entfremdet von etwas zu sein, zu dem eine konkrete 
Beziehung besteht. Trotz dieser eigentlichen Involvierung ist Entfremdung also 
eine „Beziehung der Beziehungslosigkeit“ (Jaeggi 2005: 44). Diesem Ansatz fol-
gend, müsste das relationale Objekt zuvor und auch weiterhin eine Bedeutung 
für das Individuum haben. Demnach wäre Entfremdung nicht als Bedeutungs-
losigkeit zu verstehen. Der Fokus einer Entschlüsselung von Entfremdung richtet 
sich dann auf die Prozesse, die die gesellschaftlichen Beziehungen beeinflussen 
und auf die Erfahrungen der Individuen, die daraus resultieren (vgl. Israel 1985). 
Im Zuge einer reflexiven Moderne etwa nehmen Giddens (1994 [1991]) zufolge 
persönliche Bedeutungslosigkeit und Machtlosigkeit – als Antipode einer Aneig-
nung der Dinge – größeren Raum ein. Das Streben nach Lebenszufriedenheit ist 
zunehmend Einschränkungen ausgesetzt, denn external agencies (Giddens 1994 
[1991]: 191) erlangen wachsende Kontrolle über individuelle Lebensverläufe:
„The reflexive project of the self generates programmes of actualization and mastery. 
But as long as these possibilities are understood largely as a matter of the extension of 
the control systems of modernity to the self, they lack moral meaning“ (Giddens 1994 
[1991]: 9).
Übertragen auf den Schulkontext muss im Rahmen dieser Forschung weiter the-
oretisch herausgearbeitet werden, was das „Wesen“ einer normalen Beziehung zu 
Schule sein kann und an welcher Stelle – und gegebenenfalls durch wen – Bedeu-
tung und Kontrolle eingeschränkt werden. Das Lernen und Agieren in der Schule 
scheint  – idealtypisch gesehen  – gestört. Zuvor muss es einen Moment dieser 
Selbstbestimmtheit gegeben haben, von dem sich entfremdete Schüler/innen 
entfernt haben. Ein ursprüngliches „Lernen des Lernens wegen“ wird nicht mehr 
empfunden, wenn Schüler/innen  – orientiert an den Marx’schen Dimensio-
nen (2009 [1844]: 89–92) – von Bildung (Produkt), dem schulischen Lernkontext 
(Tätigkeit), einem natürlichen Interesse an Wissen und der Beziehung zu Leh-
rer/innen und Mitschüler/innen entfremdet sind. Sidorkin etwa (2004) spricht 
unter einem speziellen Fokus auf das schulische Lernen, das er nach dem Marx’-
schen Entfremdungsbegriff als unproduktive Tätigkeit ansieht, von educational 
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alienation. Mit Blick auf Studierende hat Mann (2001) die Dimensionen bereits 
im Kontext von Lernentfremdung ähnlich angewendet. Demnach könne sich der 
Fokus während einer solchen Entwicklung vom Lernen als Prozess zum bloßen 
Output verschieben, wonach die Lernergebnisse zum institutionell erwarteten 
Produkt werden. Dies hat zur Folge, dass die intrinsische Motivation durch ein 
Lern-Regime aus Zeit, Inhalten und Aufgaben abgelöst wird. Mann (2001: 14) 
sieht darin schließlich die Möglichkeit, sich von sich selbst als Lernende/r zu 
entfremden, indem es unmöglich erscheint, dem eigenen Wissens- und Lern-
drang Ausdruck zu verleihen. Daraus leitet sie das Argument ab, diese unglei-
chen, problematischen oder unnatürlichen sozialen Machtbeziehungen führten 
möglicherweise zur Entfremdung von anderen Akteur/innen.
Die Übertragung auf den Bildungskontext bleibt auch bei Mann (2001) eine 
eigene Interpretation, die in dieser Form nicht durch weitere Forschung belegt 
wird – oder werden kann. Das macht diesen Ansatz aber nicht weniger inter-
essant. Vielmehr verbirgt sich hinter diesen Überlegungen zugleich die Bestä-
tigung, dass „Lernen im Bildungskontext Schule“ eine denkbare Version von 
Entfremdung sein kann. Wenn außerdem auf den Marx’schen Entfremdungsbe-
griff als Konsens rekurriert wird, wie in der vorliegenden Arbeit, steht damit der 
Ausgangspunkt weiterer Überlegungen zu Schulentfremdung: einer normativen 
Vorstellung eines vorherigen, ursprünglichen Zustands. An dieser Stelle setzt die 
weitere soziologische Theoriearbeit zur Schulentfremdung an.
Entfremdung von der Schule
Die Entwicklung von Schulentfremdung setzt voraus, dass Schülerinnen und 
Schüler zu Beginn ihrer Schulzeit gerne zu Schule gehen und sich dort wohlfüh-
len. Wie noch im empirischen Forschungsstand (Kapitel 2.6) zu zeigen sein wird, 
können Studien dies bestätigen. Im Laufe der Schuljahre, vor allem ab Beginn 
des Sekundarschulunterrichts (vgl. Trusty und Dooley-Dickey 1993), lockert sich 
allerdings die Bindung an die Institution. Mit dieser Abkopplung oder Loslösung 
gehen neben Unzufriedenheit außerdem mangelndes Engagement und fehlen-
de Motivation einher. Schließlich kann dies in Schulentfremdung münden – die 
in letzter Konsequenz auf der Verhaltensebene etwa Schulabbruch begünstigen 
kann (vgl. Rumberger und Lim 2008; Hadjar/Scharf/Grecu 2019). Unter Bezug-
nahme auf die vorangestellten theoretischen Überlegungen zur Entfremdung 
und in Abgrenzung zu etablierten Ansätzen in der Schulforschung wird das 
Konzept Schulentfremdung entwickelt. Einen wichtigen Ansatz und eine weiter-
hin zu prüfende These hat bereits 1961 die Studie von Dean geliefert, in der das 
Ausmaß an Entfremdung auf individueller Ebene nicht ausreichend mit sozio-
ökonomischen Variablen erklärt werden konnte. Demnach ist „Alienation […] 
not a personality ‚trait‘, but a situation-relevant variable“ (Dean 1961: 757, Her-
vorh. i. O.) – in der Argumentation dieser Arbeit ausgedrückt: Entfremdung ist 
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keine Werthaltung, sondern eine kontextbezogene Einstellung. Die wichtigste 
theoretische Arbeit haben aktuell Hascher und Hadjar (2018) vorgelegt, die an 
ihre früheren Forschungen zu Schulentfremdung anknüpfen (vgl. Hascher und 
Hagenauer 2010; Hadjar/Backes/Gysin 2015; Hadjar und Lupatsch 2010) und 
das Konzept weiterentwickeln. Die zentralen Punkte der Definition von Schul-
entfremdung und der Positionierung des Konzepts im Feld der Schulforschung 
werden in dieser Arbeit übernommen.19 „Our research focuses on school aliena-
tion (SAL), as we are interested in the process by which students develop negative 
attitudes […] and distance themselves from domains related to school“ (Hascher 
und Hadjar 2018: 172). Ausgehend von den diskutierten Ungleichheitstheorien 
(vgl. Kapitel 2.1), zeigen insbesondere Jungen und Schüler/innen aus Familien 
mit einem niedrigen sozialen Status Schulentfremdung (vgl. Hendrix/Sederberg/
Miller 1990; Hascher und Hagenauer 2010; Hadjar und Lupatsch 2010). Auf 
welche Weise entwickeln sich negative Einstellungen gegenüber Domänen der 
Schule – und welches sind diese wesentlichen Einstellungsobjekte im Sinne des 
sozialpsychologischen Einstellungsbegriffs?
„To be alienated is to lack a sense of belonging, to feel cut off from family, friends, 
school, or work – the four worlds of childhood“ (Bronfenbrenner 1986: 430).
Entfremdung während der Adoleszenz. Eine kritische Phase für das Schüler/in-
nen–Schule–Verhältnis stellt die Adoleszenz dar. Kinder und Jugendliche erle-
ben Persönlichkeitsentwicklungen und durchlaufen währenddessen strukturelle 
Veränderungen ihrer sozialen Umwelt im Schulkontext (vgl. Fend 1997) – der 
Transition von der Primar- zur Sekundarschule:
„Imagine two trajectories: one a developmental trajectory of early adolescent growth, 
the other a trajectory of environmental change across the school years“ (Eccles et al. 
1993: 93).
Aus der Wechselwirkung beider Prozesse entsteht eine besondere Phase, die 
durch rückläufige schulische Lern- und Leistungsprädiktoren (wie Motivation) 
gekennzeichnet ist (vgl. Eccles und Midgley 1990) und einen Rückgang positi-
ver Einstellungen gegenüber der Schule (vgl. Eccles und Midgley 1989: 142 f.). 
Eccles und Midgley (1990: 140 ff.) formulieren den Erklärungsansatz des stage-
environment fit aufbauend auf dem Konzept eines person-environment fit, dem-
zufolge sich für Personen unter anderem negative motivationale Konsequenzen 
19  Eingebettet in das Forschungsprojekt SASAL unter der Leitung beider Autor/innen, knüpft 
die vorliegende Forschung unmittelbar an die Überlegungen an, folgt damit den gemein-
sam im Projekt erarbeiteten konzeptionellen Ansätzen und entwickelt sie an gewissen Stel-
len weiter.
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ergeben, wenn ihre Umwelt nicht ihre Bedürfnisse trifft. Eine solche mangelnde 
oder fehlende Passung ist im Schulkontext für die spezielle Entwicklungsphase 
(developmental stage) der Adoleszenz denkbar (vgl. Eccles et al. 1993; Eccles und 
Midgley 1989).
Mit Beginn ihres Sekundarschulunterrichts finden Schülerinnen und Schüler 
einen Schulkontext vor, der sich nach Eccles und Midgley (1990: 142; vgl. aus-
führlicher in Eccles et al. 1993: 93 f.) in fünf wesentlichen Aspekten – organisa-
torische, didaktische, klimatische – von ihrer Lernumwelt während der Grund-
schulzeit unterscheidet: (1) Kontrolle und Disziplin sind wichtiger als zuvor, 
während das Lehrer/innen–Schüler/innen–Verhältnis weniger persönlich ist 
und den Schüler/innen zugleich weniger Raum für eigene Entscheidungen ge-
geben wird. (2) Außerdem steht die schulische Leistung in einem anderen Fokus, 
da vermehrt im gesamten Klassenverband gearbeitet wird, gekoppelt mit Leis-
tungsgruppendifferenzierung (zwischen Schulklassen) und öffentlicher Bewer-
tung durch die Lehrpersonen, wodurch Vergleichsprozesse und Selbsteinschät-
zungen an Bedeutung gewinnen. (3) Zusätzlich erfordern die Klassenaufgaben 
vergleichsweise weniger kognitive Fähigkeiten. (4) Mit Blick auf die Lehrperso-
nen wird herausgestellt, dass sie ihre Arbeit als weniger effektiv wahrnehmen. 
(5) Hinzu kommt, dass sie die Schüler/innen nach höheren Maßstäben bewerten, 
als es für diese noch zum Ende der Grundschulzeit der Fall war.
Aus diesen kontextuellen Veränderungen sind Folgen für die Motivation der 
Schülerinnen und Schüler zu erwarten, denn psychologische Bedürfnisse de-
terminieren die intrinsische Motivation, wie mit der Selbstbestimmungstheorie 
(self-determination theory) von Deci und Ryan (1985, 2000) gezeigt werden kann. 
Grundbedürfnisse, die für positives Wohlbefinden und Motivation befriedigt 
sein müssen, sind demnach das Empfinden von Kompetenzerfahrungen (com-
petence) durch konstruktive und motivierende Rückmeldungen; Beziehungser-
fahrungen (relatedness), die aus der Interaktion mit anderen schulischen Akteur/
innen gewonnen werden und ein Gefühl von Sicherheit vermitteln, wie etwa die 
Wahrnehmung von „teachers as warm and caring“ (Deci und Ryan 2000: 235); 
sowie Autonomieerfahrungen (autonomy), das heißt die Förderung und Unter-
stützung der Autonomie beim Lernen und der schulischen Mitgestaltung. Im 
schulischen Kontext stehen diese Bedürfnisse im Gegensatz zu einer von der 
Lehrerin oder dem Lehrer ausgeübten Kontrolle. Neben der, gerade im Zusam-
menhang mit der schulischen Einstellung Schulentfremdung, wichtigen intrinsi-
schen Motivation betonen Deci und Ryan (1985, 2000) zudem die Rolle extrinsi-
scher Motivation bei der Selbstbestimmung. Je mehr Individuen die extrinsische 
Motivation in Form von sozialen Normen und Werten internalisieren, das heißt 
sich mit ihnen identifizieren und sie als ihre eigenen anerkennen, desto mehr 
sind sie zum einen sozial integriert. Eine durch die Förderung von competence, 
relatedness und autonomy internalisierte extrinsische Motivation führt zum 
anderen auch zu einer größeren selbst-regulierten Motivation (vgl. Deci und 
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Ryan 2000: 263). Bleiben extrinsische und intrinsische Motivation hingegen aus, 
wird in der Selbstbestimmungstheorie von Amotivation gesprochen (vgl. Deci 
und Ryan 2000: 237), die – als wiederkehrende oder verfestigte Amotivation – in 
der Forschungsliteratur mit Abkopplung und schulischem Misserfolg in Verbin-
dung gebracht wird (vgl. Legault/Green-Demers/Pelletier 2006; Murdock 1999).
In der Phase der frühen Adoleszenz wirken die mit dem Schulwechsel ver-
bundenen Umweltveränderungen also in der Weise nachteilig, „that they emp-
hasize competition, social comparison, and ability self-assessment at a time of 
heightened self-focus; they decrease decision-making and choice at a time when 
the desire for control is growing; they emphasize lower level cognitive strategies 
at a time when the ability to use higher level cognitive strategies is increasing, 
and they disrupt social networks at a time when adolescents are especially con-
cerned with peer relationships“ (Eccles und Midgley 1990: 143). Positiv bewerten 
die Autorinnen vor diesem Hintergrund ein schulisches Umfeld, das responsiv 
ist  – also auf die sich verändernden Bedürfnisse der Schüler/innen reagiert  – 
und zugleich stimulativ wirkt – das heißt solche Lernangebote macht und solche 
Anforderungen stellt, die in diesem vulnerable age (vgl. Eccles et al. 1993: 92) 
schulischen Fortschritt begünstigen. Mit der stage-environment fit Theorie kann 
demnach argumentiert werden, dass für ein gelingendes Einfügen der Schüler/
innen in ihre Sekundarschule im Anschluss an diese schulische Transition ihre 
Beziehungen zu den Lehrer/innen und Mitschüler/innen ebenso entscheidend 
sind wie die veränderten Lernbedingungen und – insbesondere vor dem Hinter-
grund der Selbstbestimmungstheorie – die Förderung ihrer Autonomie.20
Außerdem werden Entfremdungsprozesse Jugendlicher ganz allgemein als 
adolescent alienation aufgefasst sowie mit problematischem Verhalten wie Van-
dalismus (Brown/Higgins/Paulsen 2003) in Verbindung gebracht. Entscheider/
innen im Bildungswesen werden in die Verantwortung genommen, „to make the 
school more attractive to students who are experiencing feelings of alienation“ 
(Brown/Higgins/Paulsen 2003: 9). Zwar wird bei den theoretischen Überlegun-
gen einer Entfremdung während der Adoleszenz zuerst vom sozialen Verhal-
ten der Jugendlichen ausgegangen. Mit dem Hinweis darauf, dass im Zentrum 
eine Ablehnung traditioneller Werte und gesellschaftlicher Verhaltensweisen 
steht (vgl. Calabrese und Seldin 1986), bekommt der Begriff jedoch Konturen. 
Calabrese (1987) sieht aus der Perspektive einer menschlichen Entwicklung in 
sozialen Umwelten (vgl. Bronfenbrenner 1979; siehe in Kapitel 2.4) insbesonde-
re die Familien als Ursache, die im Extremfall als desintegrierend beschrieben 
werden. Die in den familiären Interaktionen erfahrene Entfremdung tragen die 
20  Neben der schulischen Umwelt ist die Familie ein für die persönliche Entwicklung ent-
scheidendes Mikrosystem, das auf das Schulische zurückwirkt. Die empfundene Autono-
mie und der Wunsch nach Selbstständigkeit im Verhältnis zu den Eltern können auch mit 
der stage-environment fit Theorie beleuchtet werden (vgl. Eccles et al. 1993: 97 f.).
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Jugendlichen in die Schule, einem wichtigen Mesosystem während der Adoles-
zenz. Durch Segregation der Jugendlichen in den Familien – Trennung von Er-
wachsenen –, durch Segregation von ihren Peers – Einteilung in Altersklassen 
(Schuljahrgänge) – und in stratifizierten Bildungssystemen durch die Segrega-
tion nach Leistungsmerkmalen in Schulen und Schulformen erfahren sie zuneh-
mende Entfremdung von anderen und einen Mangel an Integration.
„It has become increasingly clear that alienation is an adolescent problem, and that 
adolescents are at risk“ (Calabrese 1987: 933).
Bezugnehmend auf verwandte theoretische Konzepte und den Forschungsstand 
sowie bereits genannte Ausführungen zum Konzept wird Schulentfremdung 
sowohl als mehrdimensional als auch als multikomponent aufgefasst. Schulent-
fremdung ist eine Einstellung (vgl. auch bei Dynan 1980: 5; Hoy 1972: 44) mit 
speziellem kontextbezogenen Charakter (vgl. Dean 1961). So soll Schulentfrem-
dung auch in der vorliegenden Arbeit definiert werden als
„a specific set of negative attitudes towards social and academic domains of schooling 
comprising cognitive and affective elements. While the cognitive dimension relates to 
student appraisals of the school environment, the affective dimension relates to their 
feelings. These negative attitudes develop and change over time in terms of a state and 
can solidify into a disposition“ (Hascher und Hadjar 2018: 179, Hervorh. i. O.).
Schulentfremdung ist mehrdimensional, da sich Schülerinnen und Schüler so-
wohl von akademischen als auch von sozialen Domänen der Schule entfremden 
können. Auf diese Weise greift Schulentfremdung die wesentliche Idee des stu-
dent departure Konzepts (vgl. Tinto 1993) auf und kann in dieses theoretische 
Gerüst integriert werden. Mit der akademischen und der sozialen Integration 
Studierender wird darin, wie bereits in früheren Arbeiten von Spady (1971) und 
Tinto (1975), der Studienabbruch erklärt, und das Modell kann ebenso auf das 
frühe Ausscheiden aus anderen Bildungsinstitutionen angewendet werden (vgl. 
Hadjar/Scharf/Grecu 2019). Für Spady (1971) ist die umfassende Integration in 
die Bildungseinrichtung nur dann möglich, wenn ihre sozialen und akademi-
schen Anforderungen erfüllt werden. Ausgehend vom familiären Hintergrund 
(und bedingt durch frühere schulische Erfahrungen), „each student enters college 
with a definite pattern of dispositions, interests, expectations, goals, and values“ 
(Spady 1971: 38). Ob dieses individuelle Muster an Dispositionen eine Passung 
mit der akademischen Umwelt aufweist (eine normative congruence), zeigt sich 
in den sozialen Interaktionen mit anderen Akteur/innen im Bildungssetting (vgl. 
Spady 1971: 38). Eine mangelnde soziale Integration führt zu einer geringen Ver-
pflichtung gegenüber dem sozialen Part der Institution, was wiederum dropout 
zur Folge haben kann (vgl. Tinto 1975: 92). Beide Domänen – die soziale und die 
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akademische – werden als gleichbedeutend verstanden und bereits die fehlende 
Integration in einem Bereich kann zum Abbruch der Bildungslaufbahn führen. 
Gleichwohl stehen die Bereiche in einem wechselseitigen Verhältnis zueinander.
Schülerinnen und Schüler, so könnte es übersetzt werden in die schulische 
Bildung, verbinden mit der Schule die von Tinto (1993) beschriebenen Inten-
tionen, Ziele und Verpflichtungen. Die gewünschten Bildungsabschlüsse – die 
Ziele  – sind Ausdruck der Aspiration und sie gehen einher mit der Identifi-
kation mit und Verpflichtung gegenüber dieser Zielerreichung selbst als auch 
der Institution Schule. Außerhalb des schulischen Systems wirken weitere Ver-
pflichtungen darauf ein; es entsteht eine Wechselwirkung. Die schulischen Er-
fahrungen, Fähigkeiten und Leistungen prägen – ebenso wie die Interaktionen 
mit den Lehrer/innen – die akademische Integration. Die bereits erläuterte sozi-
ale Integration wird ergänzt um extracurriculare Aktivitäten und die informelle 
Eingebundenheit in Peergruppen (vgl. Tinto 1975). In dem längsschnittlichen 
Modell (vgl Tinto 1993: 114) werden die Erfahrungen der Schülerinnen und 
Schüler durch die Ziele und Verpflichtungen gerahmt und sie haben einen Ein-
fluss auf die soziale und akademische Integration. Je nach Grad der Integration 
wirkt die akademische und soziale Eingebundenheit wiederum zurück auf die 
Ziele und Verpflichtungen, aus denen – vor allem auch unter Berücksichtigung 
der externen Verpflichtungen – die Entscheidung für oder gegen einen Abbruch 
abgeleitet wird.
Im Konzept Schulentfremdung wird der akademische Aspekt der Schule 
insbesondere in der Domäne des schulischen Lernens abgebildet, dem schuli-
schen Lernen „as the main objective of schooling“ (Hascher und Hadjar 2018: 
179), das auch von der Interaktion mit Lehrer/innen determiniert wird. Soziale 
Domänen sind erstens die Lehrer/innen, auf professioneller Ebene als Pädagog/
innen und Mentor/innen  – und auf diese Weise auch dem akademischen Teil 
zugehörig – und zwischenmenschlich als Teil der sozialen Umwelt, und zweitens 
die Mitschüler/innen als Teil der Peergruppe, eine genuin soziale Domäne. Die 
Schüler/in–Lehrer/in–Beziehung ist Gegenstand der meisten Studien und – wie 
aufgezeigt – auch Theorien, die die Einbindung, Zufriedenheit und Leistungs-
unterschiede von Schüler/innen untersuchen. Als intergenerational bonding (vgl. 
Crosnoe/Johnson/Elder 2004) wird der Qualität der sozialen Interaktionen zwi-
schen Lehrer/innen und ihren Schüler/innen eine wichtige Rolle beigemessen. 
Die soziale Entfremdung von den Peers in der Schule kann zum Beispiel bedeu-
ten, dass keine persönlichen Beziehungen aufgebaut werden können, die ein Ge-
fühl von Akzeptanz und emotionaler Unterstützung bieten – was insbesondere 
in der frühen Adoleszenz auftritt und auf persönliche Eigenschaften, aber auch 
soziokulturelle Gründe – etwa mit Blick auf Migrationshintergründe – zurückzu-
führen ist (vgl. Newman und Newman 2015: 369).
Diese drei Domänen hängen einerseits zusammen, sind andererseits jedoch 
singulär zu betrachten (siehe Abbildung 3): Schulentfremdung besteht aus drei 
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first-order factors (vgl. Morinaj et al. 2017). Folglich drückt sich die Entfremdung 
von der Schule (School Alienation – SAL) als (1) Entfremdung vom Lernen (Alie-
nation from Learning), (2) Entfremdung von Lehrerinnen und Lehrern (Aliena-
tion from Teachers) und (3) Entfremdung von Mitschülerinnen und Mitschülern 
(Alienation from Classmates) aus. Schülerinnen und Schüler können auf einer, 
zwei oder allen drei Domänen in unterschiedlichem Ausmaß entfremdet sein. 
Schulentfremdung entwickelt sich über die Zeit.






















Quelle: Hascher und Hadjar 2018: 180.
Die vorausgehenden Bewertungsprozesse dieser drei Einstellungsobjekte erfol-
gen wie beschrieben nach Fishbein und Ajzen (1975) sowie Ajzen (2001) aus af-
fektiven und kognitiven Gründen. Anknüpfend an diese Konzeption bestehen 
auch die Domänen von Schulentfremdung aus affektiven (emotionalen) Elemen-
ten, das heißt Emotionen und Gefühlen, und kognitiven Elementen, also einer 
subjektiven Bewertung aller präsenter Überzeugungen zu den Attributen, die 
schulischem Lernen, den Lehrerinnen und Lehrern und den Mitschülerinnen 
und Mitschülern zugeschrieben werden.
In seinen Ausführungen über die Funktionsweise von Einstellungen hat Tri-
andis (1971) herausgestellt, dass sie mit der Bereitschaft zur Reaktion auf wieder-
kehrende Situationen gleichzusetzen sind und nach dieser Auffassung, wie ins-
besondere mit Ajzen und Fishbein (1980) gezeigt werden konnte, das Verhalten 
leiten. Nach dieser theoretischen Rahmung wird in Anlehnung an Hascher und 
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Hadjar (2018) davon ausgegangen, dass es keine verhaltensbezogenen Elemente 
von Schulentfremdung gibt, denn das schulische Verhalten wird den Folgen von 
Schulentfremdung zugeschrieben (vgl. Hoy 1972: 49). Vor allem für die analyti-
sche Arbeit mit dem Entfremdungskonzept im Kontext Schule ist dies unerläss-
lich „to avoid tautologies when analysing the impact of alienation on certain con-
sequences including behaviour“ (Hascher und Hadjar 2018: 179).
Während damit insbesondere individuelle Bedingungen und in Ansätzen be-
reits strukturelle Ursachen (auf der Meso- und der Makro-Ebene) für Schulent-
fremdung theoretisch hergeleitet und ausgeführt wurden, die im anschließenden 
Kapitel 2.4 um den Einfluss von Bildungssystem und Bildungskontexten erwei-
tert werden, ist nun die Trennung in Ursachen, Domänen und Konsequenzen 
von Schulentfremdung systematisch vorgenommen. Abbildung 3 bringt dies 
noch einmal grafisch zusammen und verdeutlicht außerdem, dass sich die akade-
mische Entfremdung vor allem aus Entfremdung vom Lernen und zusätzlich aus 
der Entfremdung von Lehrer/innen zusammensetzt, während die Entfremdung 
von Mitschüler/innen für diesen Teil der Schulentfremdung nur eine unterge-
ordnete oder gar keine Rolle spielt. Zudem ist ersichtlich, dass es Überschneidun-
gen zwischen domänenspezifischer Entfremdung gibt.
Für den speziellen Fokus der Arbeit auf Schulentfremdung – Bildungswerte 
als Ursache schulischer Entfremdungsprozesse, schulische Leistungen als rele-
vante Folge – sollen die beiden Domänen Entfremdung von Lehrer/innen und 
Entfremdung vom Lernen untersucht werden. Da beide Domänen die akade-
mische Entfremdung konstituieren, sind entsprechende theoretisch erwartete 
Wirkungsprozesse zu erwarten: Der Wert von Bildung als Nutzen des Schul-
besuchs für die zukunftsgerichteten Lebensumstände (Komfort und Status), die 
Stimulation durch Bildung und die Erfüllung von sozialen Erwartungen zielt ins-
besondere auf die Einstellungen gegenüber den Lehrer/innen und schulischem 
Lernen ab. Sowohl die Ablehnung schulischer Werte als auch der generell als 
gering wahrgenommene Nutzen von Bildung sind, theoretisch argumentiert, der 
Entwicklung von Schulentfremdung vorgelagert – und zwar hinsichtlich des Per-
sonals (Lehrer/innen), das die Institution repräsentiert und die Kernaktivität, das 
Lernen, anleitet und bewertet, sowie des Lernens von Kompetenzen und Wissen.
Schulische Leistungen sind zwar auch davon abhängig, ob die Schülerinnen 
und Schüler sozial integriert sind, sich in ihrer schulischen Umwelt wohlfühlen 
und dadurch gegenüber der Schule verpflichtet fühlen (anknüpfend an die theo-
retischen Ansätze von Spady (1971) und Tinto (1975)). Unmittelbare Zusam-
menhänge im Rahmen der Schulentfremdungstheorie lassen sich jedoch aus den 
Domänen ableiten, die – wie beschrieben – die Lernprozesse beeinflussen. Zu-
sätzlich ist der akademische Part der Schulentfremdung, wie noch im folgenden 
Kapitel 2.4 zu zeigen ist, kontextabhängiger als der soziale Part. Vermittelt über 
Peer-Normen verstärken und mindern bestimmte Klassenzusammensetzungen 
die generellen Einstellungen gegenüber der Schule als lernrelevanter Institution 
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und das Lernverhalten sowie den Output in Form von Schulleistungen. In Erwei-
terung bestehender Konzepte, wird der Schulentfremdung hierbei eine wichtige 
Rolle zugesprochen. Ist dies bisher nur implizit behandelt worden – sowohl theo-
retisch als auch empirisch –, soll mit dieser Arbeit weiter daran geforscht werden. 
Neben den Kompositionseffekten sind zudem Institutionseffekte zu beachten: 
Ausgehend vom tracking ab Beginn des Sekundarschulunterrichts, entwickelt 
die Schüler/innenschaft als selektierte Gruppe ähnliche Auffassungen und in 
der Folge Verhaltensweisen – als Reaktion auf die Identifikation als gemeinsame 
Schulformmitglieder und in Abgrenzung zu Anderen.
Mit diesem Konzept von Schulentfremdung wird das Phänomen des Ent-
fremdungsprozesses im Schulalltag auf eine systematische Basis gestellt, theore-
tisch ebenso wie empirisch, und die vorangegangene Forschung zu diesem The-
menfeld weiterentwickelt. Ein umfassendes Konzept hat bisher gefehlt, wie auch 
Hascher und Hadjar (2018: 172) anmerken. Häufig findet der Begriff Entfrem-
dung/Alienation in der Untersuchung von Schüler/innen Verwendung, ohne 
jedoch ausreichend theoretisch hergeleitet oder überhaupt definiert zu werden. 
Trusty und Dooley-Dicky (1993) etwa betten alienation from school nicht expli-
zit in ein Konzept ein, sondern betrachten Schulentfremdung als analytisches 
Gegenteil von school affiliation und school identification, das heißt als Interpre-
tationsfolie für ein Gefühl mangelnder Zugehörigkeit und Identifikation. Sie ver-
stehen Schulentfremdung zudem als maßgebliche Ursache hinter Schulabbruch. 
Auch einige Studien zu student alienation gehen vom Handeln der Schüler/innen 
aus, das durch stark abweichendes Verhalten wie Absentismus oder Leistungs-
abfall gekennzeichnet ist, und leiten daraus Entfremdung ab, um abschließend 
Handlungsempfehlungen zu formulieren (vgl. Newmann 1981; Dynan 1980). 
Eine solche Vorgehensweise ist aus forschungstheoretischer Sicht allerdings in 
doppelter Weise problematisch: Zum einen wird die Komplexität individueller 
Verhaltensweisen reduziert auf die Einstellungen, während subjektive Norm und 
wahrgenommene Verhaltenskontrolle (siehe Abbildung 2; vgl. Ajzen 1991) außer 
Acht gelassen werden. Zum anderen wird auch die Komplexität von Schulent-
fremdung reduziert, indem sie mit den Folgen im schulischen Verhalten gleich-
gesetzt wird. Vielmehr ist Schulentfremdung allerdings eine mehrdimensionale 
Einstellung, deren Konsequenzen sowohl nach individuellen Merkmalen der 
Schülerinnen und Schüler – der sozialen Herkunft, dem Geschlecht, dem Mig-
rationshintergrund – variieren (vgl. Hadjar/Backes/Gysin 2015) als auch danach, 
welche Form von Entfremdung eingetreten ist (vgl. Hoy 1972: 49).
Theoretische Referenz in Studien zu student alienation ist das ausführlich 
beschriebene Entfremdungs-Konzept von Seeman (1959). Entfremdung in der 
Schule wird nicht in inhaltliche Domänen, sondern nach den entsprechenden 
Varianten von Entfremdung differenziert. Machtlosigkeit und Sinnlosigkeit sind 
die zentralen Dimensionen, auf die sich alle Autor/innen beziehen; hinzugenom-
men werden Normenlosigkeit (vgl. Hoy 1972), Isolation (vgl. Dynan 1980) oder 
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die Konzeption bezieht sich auf alle vier Dimensionen (vgl. Mau 1992; Brown 
et al. 2003; Johnson 2005). So bedeutet Machtlosigkeit nach Mau (1992: 732 f.), 
dass Schüler/innen sich nicht imstande fühlen, ihre gesetzten Ziele zu erreichen; 
Sinnlosigkeit zeigt auf, dass kein Nutzen für die eigene (berufliche) Zukunft ge-
sehen wird; Normenlosigkeit besagt, dass abweichendes soziales Verhalten nach 
Auffassung der Schüler/innen für ihre Zielerreichung notwendig ist, insbesonde-
re im Konfliktfeld Schülerrolle–Peergruppe und vor dem Hintergrund einer Ab-
lehnung institutioneller Autoritäten (Lehrer/innen) und Regeln; Soziale Entfrem-
dung oder Isolation beschreibt schließlich einen Mangel an sozialer Integration, 
auch hervorgerufen durch fehlende Partizipation an schulischen Aktivitäten (vgl. 
auch Safipour et al. 2010).
Abgrenzung zu anderen Konzepten
Schulentfremdung konzeptualisiert explizit negative Einstellungen gegenüber 
der Schule und ihren Domänen. Basierend auf soziologischen Entfremdungs-
theorien wird das Verhältnis Schüler/in–Schule dahingehend fokussiert, ob es 
den Vorstellungen der Kinder und Jugendlichen von ihrer Rolle als Schülerin 
oder Schüler entspricht. Positive Konzepte, von denen Schulentfremdung zwar 
abgegrenzt werden soll, die jedoch nicht als das Gegenteil schulischer Entfrem-
dung aufgefasst werden, greifen spezifische Aspekte heraus. Sie tragen jeweils 
zum Verständnis der erläuterten Entfremdungsprozesse bei.
Mit schulischem Engagement (school engagement/student engagement) sollen 
vor allem die Leistungsunterschiede von Schüler/innen, schulische Langeweile 
sowie Unzufriedenheit erklärt werden (vgl. Fredricks/Blumenfeld/Paris 2004). 
Engagement hängt zusammen mit verschiedenen, bereits beschriebenen mo-
tivationalen Variablen und unterliegt kontextuellen Einflüssen der schulischen 
Umwelt (siehe Beiträge in Christenson/Reschly/Wylie 2013; für empirische Be-
funde vgl. Wang und Eccles 2013), wird aber darüber hinaus auch auf soziokul-
turelle Werthaltungen zurückgeführt (vgl. Newmann/Wehlage/Lamborn 1992: 
17), wie sie in dieser Arbeit mit den Bildungswerten konzeptualisiert worden 
sind. Im Unterschied zu Case (2008), die Engagement (im Kontext der Hoch-
schulbildung) als intakte Beziehung dem Entfremdungskonzept gegenüberstellt, 
wird schulisches Engagement hier als ein Aspekt im Entfremdungsprozess auf-
gefasst (vgl. auch Hascher und Hagenauer 2010: 221). Die Begründung dazu fällt 
insofern leicht, als dass das Engagement Ausdruck der Verpflichtung (siehe bei 
Tinto 1993) gegenüber schulischen Aspekten ist (vgl. Newmann/Wehlage/Lam-
born 1992), nicht jedoch die Wahrnehmung der übergeordneten Beziehung zwi-
schen der selbsterlebten Schülerrolle und der Schulinstitution.
Auch Schulengagement ist ein multidimensionales Konstrukt (vgl. Wang/
Willett/Eccles 2011; Archambault et al. 2009) und umfasst in der klassischen 
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Beschreibung21 drei Komponenten (vgl. Fredricks/Blumenfeld/Paris 2004): Emo-
tionales Engagement beschreibt die positiven und negativen Reaktionen gegen-
über sozialen und akademischen Aspekten in der Schule und ist in dieser Weise 
den emotionalen Elementen der Schulentfremdungsdomänen ähnlich. Es wird 
häufig als Gefühl der Zugehörigkeit zur Schule (school belonging) aufgefasst (vgl. 
Wang und Eccles 2011). Kognitives Engagement bedeutet die Bereitschaft und 
Fähigkeit, schulische Anstrengung für die Aufgabenbewältigung aufzubringen 
und bezieht so die intrinsische Motivation ein. Aufgrund dieser bereits auf das 
Verhalten ausgerichteten Perspektive, fokussiert die kognitive Dimension nicht 
die Beurteilung der schulischen Domänen und gleicht deshalb auch nicht dem 
kognitiven Part der negativen Einstellung gegenüber Mitschüler/innen, Lehrer/
innen und Lernen im Schulentfremdungskonstrukt. Die dritte Dimension, das 
konkrete verhaltensbezogene Engagement, ist schließlich mit der Partizipation 
in der Schule gleichzusetzen, sowohl hinsichtlich sozialer und akademischer als 
auch extracurricularer Aktivitäten. Das Verhalten in der Schule wird im Rahmen 
dieses Konzepts breit aufgefasst. So zählen unter anderem die Anerkennung der 
Schulregeln, die Anpassung an die Normen durch Unterlassen störenden und 
abweichenden Verhaltens sowie die Beteiligung am Unterricht und die Partizi-
pation an schulinternen Mitgestaltungsprozessen hinzu (vgl. Fredricks/Blumen-
feld/Paris 2004: 60 ff.). Während es bei der Betrachtung von schulischem Enga-
gement notwendig ist, Verhalten einzubeziehen, wird es im Einstellungskonzept 
Schulentfremdung jedoch ausgeklammert und zu den zentralen Folgen gezählt.
Allerdings ähneln sich Engagement und Schulentfremdung in einem wesent-
lichen Punkt: die Dimensionen in beiden Konzepten sind dynamisch miteinan-
der verbunden und nicht singulär zu betrachten. Zudem hat Engagement ebenso 
wie Schulentfremdung domänenspezifische Folgen. Schulische Leistung steht vor 
allem im Zusammenhang mit verhaltensbezogenem Engagement (vgl. Fredricks/
Blumenfeld/Paris 2004: 70), weniger jedoch mit emotionalen Aspekten (vgl. 
Wang und Eccles 2011). Rückläufiges kognitives und verhaltensbezogenes Enga-
gement von Schüler/innen führt nach Befunden von Wang und Eccles (2011) mit 
Daten einer US-amerikanischen Längsschnittstudie im 7., 9. und 11. Schuljahr 
zu rückläufigen Schulleistungen in Form von geringeren Schulnoten. Auch für 
Schulabbruch kann verhaltensbezogenes Engagement ein entscheidender Prä-
diktor sein (vgl. Archambault et al. 2009).
21  In der jüngeren Forschung erläutern Autor/innen wie etwa Finn und Zimmer (2013) school 
engagement mit vier Dimensionen. Dabei wird das verhaltensbezogene Engagement noch 
einmal in academic und social engagement getrennt, um Lernen und Aufgabenbewältigung 
(akademisch) von den Interaktionen mit Lehrpersonen und Peers und dem sozialen Ver-
halten im Klassenkontext zu trennen. Dies ist schlüssig, wird doch schließlich auch in die-
ser Arbeit mit der akademischen und sozialen Integration (vgl. Tinto 1993) argumentiert.
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Fehlendes Engagement oder disengagement (vgl. Finn/Zimmer 2013) be-
schreibt als Gegenpol im Rahmen des Konzepts unbeteiligte Schüler/innen, die 
sich – nach vormaliger Partizipation in der Schule – von schulischen Aspekten 
losgelöst haben. Finn und Zimmer (2013: 99) fassen dazu wie folgt zusammen:
„Disengaged students are those who do not participate actively in class and school ac-
tivities, do not become cognitively involved in learning, do not fully develop or main-
tain a sense of school belonging, and/or exhibit inappropriate or counterproductive 
behavior.“
Identifikation, Zugehörigkeit, Bindung. Ausgehend vom gesellschaftlichen Prob-
lem zunehmender vorzeitiger Schulabbrüche noch vor dem 16. Lebensjahr hat 
Finn (1989) das participation-identification model entwickelt, um Beteiligung 
in der Schule beziehungsweise Rückzug aus der Schule prozesshaft zu beschrei-
ben.22 Unter der Kategorie der Identifikation mit der Schule schließt Finn (1989: 
123) eine Reihe positiver Beschreibungen aus der Forschungsliteratur im Ver-
hältnis Schüler/in–Schule wie affiliation, involvement, attachment, commitment 
und bonding ein. Was alle Begriffe eint ist die Auffassung, dass Schülerinnen und 
Schüler sich als Teil der schulischen Umwelt sehen und schulische Ziele teilen. 
Um auch die negative Ausprägung zu konzeptualisieren, spricht Voelkl (1997) 
von disidentification. Identifikation versteht Finn (1989) vor dem Hintergrund 
des Forschungsstands als internal state mit den beiden Komponenten der Zuge-
hörigkeit – also einem affektiven Element – und der Bewertung – einem kogni-
tiven Element. „The separation of the behavioral from the emotional dimension 
is important“ (Finn 1989: 127), weshalb Partizipation im Rahmen des Modells 
in einem relationalen Prozess mit der Identifikation steht (vgl. Finn 1989: 130). 
Schüler/innen, die vor allem im Klassenkontext, aber auch extracurricular, regel-
mäßig partizipieren, bauen vermittelt über Erfolgserlebnisse eine Identifikation 
mit der Schule auf, die sie – auch bei Rückschlägen – zur kontinuierlichen Par-
tizipation motiviert. Befunde von Voelkl (1997) konnten die vermuteten Effekte 
bestätigen.
Dieser Zirkel von aktiver Beteiligung und Zugehörigkeitsgefühl wird umso 
wichtiger, je mehr die Leistungsbewertungen im Sekundarschulunterricht an 
22  Außerdem beschreibt Finn (1989) anhand des frustration-self-esteem model den Zusam-
menhang zwischen schulischen Leistungen und abweichendem Verhalten. Dem Modell zu-
folge führt schulischer Misserfolg zu einem geringeren Selbstbewusstsein, was die Schüler/
innen in anderen schulischen Bereichen zu kompensieren versuchen. Sie orientieren sich – 
auch unter dem Einfluss von Peers mit ähnlichen Misserfolgserfahrungen – an abweichen-
dem Verhalten im schulischen Alltag. Schulabbruch oder der Ausschluss seitens der Schule 
folgen.
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Bedeutung gewinnen. Auf diese Weise stellt das Modell den Rückzug aus der 
Schule als Entwicklungsprozess dar. Im Verlauf eines zunehmenden Disengage-
ments – also fehlender Partizipation – wird der Abbruch der Schullaufbahn im-
mer wahrscheinlicher (vgl. Finn 1989: 133). Mit Voelkl (1997) kann in einer Art 
Weiterentwicklung ergänzt werden, dass sich in der Identifikation ausdrückt, in 
welchem Ausmaß Schule als Institution wertgeschätzt wird und in das Selbst- 
und Lebenskonzept verinnerlicht ist. Dazu gehört nicht zuletzt die Auffassung, 
„that what is learned in class is important in its own right and that school is 
instrumental in obtaining his or her personal life objectives“ (Voelkl 1997: 296). 
Da Identifikation jedoch ebenso wie Entfremdung eine Einstellung ist, kann der 
instrumentelle Wert der Schulbildung für die persönliche Zielerreichung nur im-
plizit vermutet werden. Während dies zum einen erneut den Bedarf nach einem 
Werte-Konzept von Bildung aufzeigt, könnte ein prozesshaftes „sich identifizie-
ren mit der Schule“ zum anderen erklären, wie Werthaltungen zu Bildung in Ein-
stellungen gegenüber dem Objekt Schule spezifiziert werden.
Kernaussagen im Konzept Schulentfremdung
Schulentfremdung drückt sich in kontextbezogenen negativen Einstellungen 
gegenüber Mitschüler/innen, Lehrer/innen und dem schulischen Lernen aus 
und beruht auf kognitiven Bewertungen der schulischen Lernumwelt und der 
Kontexte, in die die Schüler/innen eingebettet sind, sowie Gefühlen gegen-
über diesen drei Domänen. Da alle Schüler/innen mit dem Bildungssystem 
beziehungsweise seinen schulischen Kontexten eine Beziehung eingehen, wird 
durch die beiderseitige institutionalisierte Verfasstheit von Funktionen, Zielen 
und Partizipation ein Idealzustand definiert: Die damit implizierte Rolle als 
Schülerin bzw. Schüler ist eine Institution in der Schule, der gewünschte Zu-
stand, von dem sich entfremdete Schüler/innen abwenden oder den sie nicht 
annehmen. Die domänenspezifische Entfremdung entwickelt und verändert 
sich während der Schulzeit, kann ein unterschiedliches Ausmaß annehmen und 
hat spezifische Konsequenzen. Folgen von Schulentfremdung  – insbesondere 
soziale Isolation, abweichendes Verhalten im Schulalltag, sinkende Schulleis-
tungen, Ablehnung schulischer Werte – sind explizit nicht Teil des Konzepts, 
sondern gehen aus den Einstellungen hervor. Zentrale Ursachen sind soziode-
mografische Merkmale (soziale Herkunft, Geschlecht, Migrationshintergrund), 
ihre Überschneidungen und in welcher spezifischen Weise sie sich im Wert von 
Bildung ausdrücken. Schulentfremdung wird – wie im Anschluss gezeigt wird 
(Kapitel 2.4) – von den Bildungskontexten beeinflusst. Ebenso kontextabhängig 
sind die Folgen von Schulentfremdung: In bestimmten schulischen Kontexten 
können Entfremdungsprozesse bei Schüler/innen einen additiven Charakter auf 
der Verhaltensebene haben.
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Bildungswerte – Schulentfremdung – Bildungskontexte
Nachdem der theoretische Rahmen der Arbeit erklärt und abgegrenzt wurde, 
indem alle Annahmen und konzeptuellen Ausführungen auf sozialisationsbe-
dingte Effekte zurückgeführt wurden – familiäre Ressourcenausstattungen und 
habitusspezifische Wahrnehmungs- und Handlungsmuster – und die Entstehung 
unterschiedlicher Bildungswerte erstens damit und zweitens in den Prozessen, 
die Bildungsentscheidungen zugrunde liegen, erklärt wurde, müssen abschlie-
ßend Bildungswerte, Schulentfremdung und Bildungskontexte in einen Zusam-
menhang gestellt werden. Konkret wird gefragt: Was bedeuten die Konzepte 
Bildungswerte und Schulentfremdung für die theoretischen Ausführungen zur 
Bildungsungleichheit in westlichen Gesellschaften? Wie ist die Entstehung von 
Schulentfremdung mit den vorgestellten Theorien zu verstehen und zu erklären 
und an welcher Stelle findet Schulentfremdung darin Platz? Und was bedeutet 
dies im Kontext stratifizierter Schulsysteme? In diesem zusammenfassenden Ab-
schnitt, der die Überleitung zu den Bildungskontexten darstellt, wird dafür er-
neut auf den theoretischen Rahmen rekurriert.
Zentrale Erkenntnisse und theoretische Erklärungsansätze in den voran-
gegangenen Abschnitten für verschiedene Haltungen gegenüber Bildung sind 
allesamt auf die soziale Herkunft und mit ihr verbundene unterschiedliche 
Ressourcen, Aspirationen und Traditionen zurückzuführen. Das Elternhaus be-
ziehungsweise die Familie ist der Ort, in dem sie zur Verfügung stehen (Ressour-
cen), sich entwickeln (Aspirationen) und weitergegeben werden (Ressourcen, 
Aspirationen, Traditionen). In ihnen kommt es auch zur (potenziell) geschlechts-
spezifischen Sozialisation – zum Nachteil für Jungen im Bildungssystem – und 
sie geben durch die eigene Zuwanderungsgeschichte (möglicherweise) einen 
Migrationshintergrund und eine ethnische Herkunft mit – unter Kontrolle an-
derer Effekte zum Vorteil für Kinder mit Migrationshintergrund. Die Familie ist 
wiederum Teil einer sozialen Klasse oder Schicht, mit der sie den klassenspezi-
fischen Habitus teilt, der unter anderem verinnerlichtes kulturelles Kapital ist, in 
dem sich die Einstellung zu Bildung und Bildung selbst vereinen. In selektiven 
Bildungssystemen, in denen und von denen bildungsnahe Schichten (Mittel-
schichten) profitieren, zeigen die ungleichen familiären Voraussetzungen Wir-
kung (vgl. Saar und Helemäe 2017): Im Sinne primärer Effekte beeinflussen sie 
die schulischen Leistungen durch im Elternhaus vermittelte Kompetenzen und 
die dort erfahrene Unterstützung, die je nach elterlichen Bildungswerten variiert 
(vgl. Hegna und Smette 2017). Zugleich werden sie als sekundäre Effekte in schu-
lische Entscheidungsprozesse einbezogen. Wie sie generell zur institutionellen 
Bildung stehen und welcher Bildungsweg eingeschlagen werden soll, entscheiden 
Schüler/innen und ihre Familien zudem – gemäß der Theorien unbewusst – vor 
dem Hintergrund ihrer Schichtzugehörigkeit, in dem sie Erwartungen und er-
wartete Erfolge, Kosten und Nutzen abwägen. Alle Autor/innen haben in diesem 
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Zusammenhang betont, dass der mit Bildung verknüpfte Nutzen abhängig 
ist vom Wert, den verschiedene Gruppen Bildung beimessen. „[…] [D]ie Fra-
ge nach der Setzung und der Verfolgung von Bildungszielen in verschiedenen 
Bevölkerungsgruppen [ist] von zentraler Bedeutung für die Erklärung von Bil-
dungsungleichheit […]“ (Kristen 1999: 37).
Diese Bildungswerte fungieren demnach als Filter; durch sie wird  – sozu-
sagen vorgelagert – der Bildungsprozess perzipiert und bewertet. Durch sie re-
agieren die Individuen verschieden auf die Bildungskontexte, in denen sie sich 
im Schulsystem wiederfinden. Sie strukturieren das Lern- und Sozialverhalten 
der Schüler/innen, denn das soziale Handeln ist Max Weber (1972 [1922]: 12 f.) 
zufolge unter anderem wertrational bestimmt. Zwischen solchen Verhaltensmus-
tern ist Schulentfremdung theoretisch verortet.
Denn auch Schulentfremdung ist vom Wert von Bildung abhängig, wirkt aber 
auch auf die Bildungswerte zurück, die schließlich nicht gänzlich sozialisations- 
und herkunftsabhängig sind, sondern auch von Erfahrungen abhängen. Als Ein-
stellung geht Schulentfremdung hervor aus den spezifischen, durch soziale und 
familiäre Herkunft geprägten und eher konstanten Werten. Sie entwickelt sich als 
negative Einstellung gegenüber der Schule und ihren Teilaspekten, den sozialen 
Beziehungen zu Mitschüler/innen und Lehrer/innen und dem schulischen Ler-
nen. Während es auf der einen Seite durch Normen und Pflichten – in der Re-
gel – selbstverständlich ist, zur Schule zu gehen, wird auf der anderen Seite kein 
Nutzen mehr damit verbunden, die erwartete Rolle als Schülerin bzw. Schüler 
anzunehmen und dieser gerecht zu werden. Schulentfremdung wirkt dadurch, 
im Zuge sozialer Ungleichheit, als negative Ressource auf primäre und sekundäre 
Effekte.
Der individuelle Umgang mit der Rolle als Schülerin bzw. Schüler im Schul-
system ist also, allgemein gesprochen, im Habitus verankert. Im Habitus, so Bour-
dieu und Passeron (1971: 185), vereinen sich Einstellung zu Bildung und Bildung 
selbst, und er gilt dadurch als Prinzip verfestigter Bildungsunterschiede. Diese 
offenbare Systematik, die Illusion der Chancengleichheit, und die damit verbun-
dene Reproduktion sozialer Ungleichheit leitet über zur Rolle des Bildungssys-
tems. Dass die Entwicklung des klassenspezifischen Habitus auch durch das Bil-
dungssystem reproduziert wird, wird gesellschaftlich nicht „aufgedeckt“. Folgen 
des Bildungsprozesses, nämlich Ungleichheiten, werden sodann anerkannt, da 
auch das Bildungssystem anerkannt und als gerecht wahrgenommen wird (vgl. 
Bourdieu und Passeron 1971: 222 f.).
„Das traditionelle Bildungssystem verbreitet erfolgreich die Illusion, der gebildete 
Habitus sei ausschließlich das Ergebnis seiner Lehrtätigkeit und sei damit von allen 
sozialen Determinanten unabhängig, während es im Extremfall nur einen Klassen-
habitus, der außerhalb des Bildungswesens entstanden ist und die Grundlage alles 
schulischen Lernens bildet, benutzt und sanktioniert. Es trägt deshalb entscheidend 
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zur Perpetuierung der Struktur der Klassenbeziehungen bei und legitimiert sie, indem 
es verbirgt, daß die von ihm produzierten Bildungshierarchien soziale Hierarchien 
reproduzieren (Bourdieu und Passeron 1971: 222).“
Das Bildungssystem ist Bourdieu zufolge nie unabhängig vom System sozialer 
Klassen, also von der Sozialstruktur einer Gesellschaft (vgl. Bourdieu und Pass-
eron 1971: 61). Es funktioniert zwar autonom und folgt eigenen Regeln, geleitet 
vor allem von der eigenen Tradition, und muss dennoch äußeren Ansprüchen 
gerecht werden. Diese werden aus bestehenden Gesellschaftsordnungen an das 
Bildungssystem herangetragen; systematisch werden dadurch bestehende ge-
sellschaftliche Ordnungen nicht nur bestätigt (Legitimationsfunktion), sondern 
reproduziert (vgl. Bourdieu und Passeron 1971: 215). Zu einer Systematik wird 
dieser Prozess dadurch, dass das Bildungssystem kulturelles Kapital weitergibt, in-
dem die Bildungskultur zum Gegenstand täglicher Auseinandersetzung innerhalb 
des Schulsystems wird: Die kulturellen Differenzen, die sich aus Klassenunter-
schieden in der Gesellschaft ableiten, werden ihrerseits unterrichtet, systematisch 
sortiert (und selektiert) und dadurch reproduziert – ein älterer Befund, der den-
noch theoretisch erklären kann, welche Prozesse aus stratifizierten Schulsystemen 
hervorgehen. Mit dem Bildungssystem werden demnach vor allem zwei Ziele 
verfolgt: erstens die technische Funktion der Ausbildung und Bescheinigung von 
Fähigkeiten, und zweitens die soziale Funktion der „Bewahrung und Bestätigung 
kultureller Privilegien“ (Bourdieu und Passeron 1971: 189). Letzteres dürfte aller-
dings auch in einem kritischen Licht gesehen werden. Große Reformbemühungen 
spätestens seit den 1970er Jahren (vgl. Becker und Zangger 2013), fortlaufende 
Evaluationen beziehungsweise Bestandsaufnahmen (vgl. etwa OECD 2016b; Au-
torengruppe Bildungsberichterstattung 2016) sowie international vergleichende 
Schulleistungstests (PISA) (vgl. OECD 2016a) legen zumindest den Schluss nahe, 
dass der Politik an einer stetigen Verbesserung nationaler Bildungssysteme ge-
legen ist. Dass weiterhin systematische Ungleichheiten bestehen, insbesondere 
in Abhängigkeit des Stratifizierungsgrads (vgl. Van de Werfhorst und Mijs 2010), 
lenkt dennoch die wissenschaftliche Aufmerksamkeit auf theoretische Grundla-
genarbeiten hierzu (vgl. Becker und Lauterbach 2010). Insofern bleiben die theo-
retischen Überlegungen auch für diese Arbeit weiterhin relevant.
Demnach müssen dieser offenbaren Bevorteilung von bildungsnahen Klas-
senfraktionen Handlungen auf der individuellen Ebene zugrunde liegen, die 
auf die Kapitalausstattung und die Spezifika des Habitus zurückzuführen sind. 
Das Verhältnis von Individuum und Bildungssystem ist abhängig von gegen-
seitiger Anerkennung, oder Zuerkennung von Notwendigkeit und Funktionali-
tät. Welchen Wert messen Einzelne dem Bildungssystem bei und haben sie dem 
Bildungssystem gegenüber ein „konkurrierendes Wertesystem“ (Bourdieu und 
Passeron 1971: 168)? Wenn sie, vermittelt über ihre familiäre Herkunft bezie-
hungsweise soziale Klasse, selber vom Bildungssystem in eine bestimmte Stellung 
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gebracht wurden oder dies zukünftig erwarten, werden sie in diesem System 
profitieren beziehungsweise „in richtiger Weise“ auf dieses reagieren. Bourdieu 
rückt die Einstellung zu Bildung in den Fokus. Bildungseinstellungen und objek-
tive Aufstiegschancen bedingen sich gegenseitig. Individuen orientieren sich an 
für sie realistischen Bildungswegen und entwickeln daraus eine bestimmte Ein-
stellung. Diese wiederum lässt bestimmte Bildungsentscheidungen wahrschein-
licher werden. Die antizipierte Bildungszukunft des Individuums orientiert sich 
ihrerseits an der „objektiven und kollektiven Zukunft seiner sozialen Klassen“ 
(Bourdieu und Passeron 1971: 178).
Es sind in dieser Logik und Terminologie „objektive Gesetzmäßigkeiten“ der 
Relation von sozialer Klasse und Bildungssystem, die sich in den wahrschein-
lichen Aufstiegschancen der jeweiligen sozialen Klasse ausdrücken. Sie werden 
von den Einzelnen als „subjektive Erwartungen“ verinnerlicht, um in der Fol-
ge als „objektive Verhaltensweisen“ jene „objektive Wahrscheinlichkeit“ erst zu 
schaffen und zu reproduzieren (vgl. Bourdieu und Passeron 1971).
Es bleibt festzuhalten: Unterschiede der sozialen Klassen hinsichtlich ihrer 
Bildungsmotivation und ihrer Bildungsentscheidungen  – sowohl die Beendi-
gung der Schulzeit mit dem Ende der Schulpflicht als auch die Wahl eines (in 
stratifizierten Systemen) weniger aussichtsreichen Schultyps23 und die damit 
verbundenen Anstrengungen – lassen sich vor allem auf ihre Einstellungen zum 
Bildungssystem zurückführen. Sie entscheiden auf der Grundlage ihres Habitus, 
und zwar ohne bewusst abzuwägen – sondern sie sortieren von vornherein aus, 
was nicht als sinnvoll und angedacht erscheint (vgl. Bourdieu 1987: 100). Noch 
einmal zusammengefasst:
„Die subjektive Erwartung, die den einzelnen veranlaßt, sich selbst auszuschließen, 
orientiert sich an einer Schätzung der objektiven Erfolgschancen einer Klasse, wobei 
gerade dieser Mechanismus zur Verwirklichung der objektiven Wahrscheinlichkeit 
beiträgt“ (Bourdieu und Passeron 1971: 178 f.).
Vorausgesetzt, die Bildungsentscheidung für einen bestimmten Schultyp  – so 
etwa im unteren Sekundarunterricht, der wie in Luxemburg und im Kanton Bern 
schulpflichtig und gebührenfrei ist – ist nicht abhängig von ökonomischen Res-
triktionen, dann ist auf Grundlage dieses Modells vor allem das Bildungsniveau 
der Eltern von Bedeutung (vgl. Erikson und Jonsson 1996: 21 ff.), und darüber 
vermittelt ihr Wert von Bildung. Die kulturellen Ressourcen des Elternhauses 
nehmen in diesem Fall an mehreren zentralen Punkten Einfluss. Zum einen trifft 
der familiäre Habitus höher ausgebildeter Gruppen – implizit – deutlich besser 
die Voraussetzungen, Erwartungen und die „Codes“ des Lernens in Schulen, 
23  Bourdieu nennt die selbst getroffene Selektion durch Bildungsentscheidungen „Selbstelimi-
nierung“ (vgl. Bourdieu und Passeron 1971: 175 ff.).
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deren System den oberen Mittelschichten angemessen gestaltet ist, wie mit Bour-
dieu und Passeron (1971) bereits dargestellt werden konnte. Zudem haben sie 
den Vorteil, auf ein größeres explizites Wissen über ebenjenes Schulsystem zu-
rückgreifen zu können, besser informiert und vorbereitet durch die wichtigen 
Laufbahnentscheidungen zu navigieren (vgl. auch Pfeffer 2008). Der Rat der 
Eltern und gegebenenfalls der Geschwister, die ihrerseits das Bildungssystem 
durchlaufen haben, hat einen zentralen Wert an diesen Stellen der Bildungsent-
scheidungen. Nicht zuletzt die Hilfestellung, die hinsichtlich inhaltlicher schu-
lischer Belange – Zugang zu Wissen, Lernstrategien, Hausaufgaben – zu Hause 
möglich oder nicht möglich ist, macht einen bedeutenden Unterschied.
Die tatsächliche Erfolgswahrscheinlichkeit unterer Klassen ist dadurch im 
Vergleich geringer. Zusammen mit der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit 
und dem subjektiven, wahrgenommenen Nutzen, die wie erläutert von benach-
teiligten Gruppen geringer eingeschätzt (wahrgenommen) werden, sind nach 
Erikson und Jonsson (1996: 55) die entscheidenden Parameter ungleicher früher 
Bildungsentscheidungen genannt. Dies hieße im Grundmodell der Bildungsent-
scheidungen nach Esser (1999), dass der positive Entschluss für weiterführende 
Bildung bei unteren Schichten unwahrscheinlicher ist (vgl. Kapitel 2.1.1). Erstens 
fällt der Term U + cSV auf der linken Seite der Gleichung geringer aus, da der 
Wert des Ertrages der Bildung – der subjektive Nutzen – geringer ist. Umso hö-
her ist zweitens das Investitionsrisiko C/p, da die tatsächliche und die subjektive 
Erfolgswahrscheinlichkeit geringer sind. Erikson und Jonsson (1996) schließen 
daraus:
„A school system without early decision points, where the first, socially most selective 
hurdle has been removed and which contains no educational dead ends, is thus likely 
to minimize the importance of social origin on educational attainment“ (Erikson und 
Jonsson 1996: 36).
Ein Schulsystem ohne frühe Selektion – so Erikson und Jonsson (1996) – wäre 
vor dem Hintergrund der skizzierten sekundären Herkunftseffekte auf Bil-
dungsentscheidungen als ideale Institutionalisierung der Bildung zu verste-
hen, um den persistenten Einfluss der sozialen Herkunft auf Bildungsverläufe 
zu reduzieren. Je früher in der Schulbiografie der Kinder Laufbahnentschei-
dungen anstehen, desto größer sind außerdem diese Effekte (vgl. Erikson und 
Jonsson 1996: 35 f.). Vor allem die subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit erhält 
bei frühen Bildungsentscheidungen ein größeres Gewicht, wenn das Fähig-
keitsniveau der Schüler/innen noch nicht gänzlich beurteilt werden kann und 
deshalb je nach Schichtzugehörigkeit eingeschätzt wird. Dann nämlich wirken 
sich die primären Effekte der sozialen Herkunft umso stärker aus. Ein durch 
primäre Effekte bedingter Mangel an Förderung kann außerdem später nur 
bedingt aufgehoben werden, auch nicht durch das Bildungssystem selbst (vgl. 
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Boudon 1974: 22 f.). Werden die verschiedenen (ungleichen) Startbedingungen 
nicht institutionell egalisiert, wird die herkunftsbedingte Bildungsnähe damit 
zugleich unterstützt, oder sogar – in Bourdieus Terminologie – systematisch 
belohnt.
Bildungswerte und Schulentfremdung unter Sekundarschülerinnen und 
Schülern haben im stratifizierten Schulsystem verschiedene Implikationen. Der 
Wert von Bildung entsteht aus dem Zusammenspiel von familiärer Herkunft (so-
zial, ethnisch), eigener, auch geschlechtsspezifischer, Sozialisation und Bildungs-
system. Er bringt Einstellungen gegenüber der Schule hervor, die sich aufgrund 
von Erfahrungen und Selektionsprozessen im Bildungssystem bis hin zur Ent-
fremdung von der eigenen Rolle als Schülerin bzw. Schüler entwickeln können. 
Bildungsnutzen und schulische Einstellungen formen neben anderen Prädikto-
ren bildungsrelevante Entscheidungen und Verhaltensmuster, und haben so  – 
neben klassischen primären Herkunftseffekten (Ressourcenausstattung) – Effek-
te auf schulische Leistungen.
2.4  Bildungssystem und Bildungskontexte: Einflüsse auf 
mehreren Ebenen
In welchem Zusammenhang stehen die Konzepte Bildungswerte und Schulent-
fremdung als Ansätze zur Beschreibung von Bildungsungleichheiten auf der 
Individualebene, mit den für die Institution Schule konkreten Bildungskon-
texten? Als leitende Frage durch dieses Kapitel richtet sie den Fokus darauf, 
ob etwa die Entstehung und Entwicklung von Schulentfremdung durch äußere 
Einflüsse (in der Schule) begünstigt oder eher verhindert wird. Für die analyti-
sche Verortung dieser Überlegungen eignen sich theoretische Ansätze, die von 
der psychologischen zur soziologischen Erklärung überleiten. Zudem scheint 
es notwendig, Analyseebenen zu unterscheiden, also Phänomene und Effekte 
auf der Mikro- und solche auf der Meso- und der Makroebene. Diese äußeren 
Umweltkontexte beeinflussen, wie in psychologischen Theoriemodellen ange-
nommen wird (vgl. Bronfenbrenner 1979), die menschliche Entwicklung und 
das Verhalten. Die Interaktion der Individuen mit ihrer Umwelt sind dafür we-
sentliche Ursache.
„The ecology of human development is the scientific study of the progressive, mutual 
accommodation, throughout the life course, between an active, growing, highly com-
plex biopsychological organism – characterized by a distinctive complex of evolving 
interrelated, dynamic capacities for thought, feeling, and action – and the changing 
properties of the immediate settings in which the developing person lives, as this pro-
cess is affected by the relations between these settings, and by the larger contexts in 
which the settings are embedded“ (Bronfenbrenner 1990: 102).
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Damit werden die unmittelbaren Lebensbereiche der Individuen und die wei-
teren, übergeordneten Kontexte in den Mittelpunkt der Analyse gerückt. Der 
Ansatz, menschliche Entwicklung aus der ökologischen Perspektive zu betrach-
ten, kann auch den Bildungskontexten dieser Arbeit einen theoretischen Rah-
men bieten. Denn weiter unterteilt Bronfenbrenner (1979: 16–42) die Umwelt 
in Strukturen, die sich durch Reziprozität (in gegenseitiger Beeinflussung und 
Anpassung) auszeichnen: (1) So gehören zum Kern eines Mikrosystems im Rah-
men der menschlichen Entwicklung alle zwischenmenschlichen Beziehungen 
und Aktivitäten, die ein Individuum in seinem Lebensbereich erfährt und denen 
es Bedeutung beimisst. (2) Mehrere Mikrosysteme, in denen sich ein Individuum 
bewegt, sind gemeinsam als Mesosystem zu verstehen. Ein solches umfasst alle 
Verflechtungen der beteiligten Mikrosysteme, das heißt sich überschneidende 
Kommunikationsräume oder Verknüpfungen durch andere Personen und durch 
gegenseitige Kenntnis. (3) Ist das Individuum hingegen nicht selbst Teil eines 
oder mehrerer Bereiche, die jedoch unmittelbaren Einfluss auf die Entwicklung 
des Individuums nehmen, spricht Bronfenbrenner (1979) von Exosystemen. 
(4) Über den Subsystemen steht das Makrosystem, das die objektiven Ähnlich-
keiten und zugrundeliegenden Ansichten beschreibt. Zugleich ist die Auslegung 
und Ausprägung zwischen gesellschaftlichen Gruppen aber verschieden, da das 
Makrosystem von ihnen unterschiedlich interpretiert wird.24
So ähneln sich die dem Bildungsbereich zugeordneten Mesosysteme in ihren 
generellen Einflüssen auf die Individuen, wenn sie sich – wie auch in Luxemburg 
oder im Kanton Bern in der Schweiz  – unter den Rahmenbedingungen eines 
Bildungssystems, das analytisch als Makrosystem fungiert, entwickeln. Hinsicht-
lich der konkreten Wirkung darf jedoch angenommen werden, dass etwa die 
Zugehörigkeit zu verschiedenen sozialen Gruppen ungleiche Meso-Einflüsse 
zur Folge hat, also zum Beispiel Schulentfremdung begünstigende Faktoren von 
gewissen Schülerinnen uns Schülern bedeutsamer wahrgenommen werden, für 
andere aber weniger relevant sind. Mesosysteme, die im Rahmen dieser Arbeit 
untersucht werden, sind insbesondere die Interaktionen der Mikrosysteme Fami-
lie und Peergruppe mit der Schulklasse und der Schule. Sie sollen soziologisch 
als Bildungskontexte bezeichnet werden. Exosysteme werden in der vorliegenden 
Analyse ausgeklammert. Dazu könnte der Arbeitsplatz der Eltern zählen, aber 
auch andere Schulklassen – Systeme, deren direkte Interaktionen nicht empirisch 
erhoben worden sind.
Analog dazu wird auch die Analyse unterschieden in die Ebenen mikro, meso 
und makro und sie wird damit zur einer Mehrebenenanalyse (vgl. theoretisch 
24  Ändern sich die Verhältnisse eines Individuums innerhalb dieser Systeme, wird von einem 
ökologischen Übergang gesprochen. Anpassungsprozesse werden nötig und es entsteht ein 
Entwicklungsprozess – die zentrale Annahme dieser Theorie (vgl. Bronfenbrenner 1979).
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Gross/Meyer/Hadjar 2016; vgl. empirisch-analytisch Ditton 1998, 2013). Die Mi-
kroebene ist die Ebene des Individuums, das heißt die analytische Perspektive 
auf die Schülerin oder den Schüler, die persönlichen Eigenschaften und schu-
lischen Leistungen, sowie auf die familiären Kontexte, die teilweise  – etwa als 
Herkunftseffekt – Teil der persönlichen Eigenschaften sind (so etwa der Migra-
tionshintergrund, der sich unmittelbar aus der Migrationsgeschichte der Familie 
ableitet). Auf der Mesoebene sind die schulischen Kontexte verortet. Zum einen 
gehört die Schule als Institution, die politische Bildungsabsichten in die Pra-
xis umsetzt und den Bildungserwerb organisiert und determiniert (vgl. Gross/
Meyer/Hadjar 2016: 18), zur Mesoebene. Zum anderen sind die Schulklasse und 
die Schulorganisation Mesosysteme in der Interaktion mit dem Individuum. 
Dadurch ist die Mesoebene in dieser Arbeit vorrangig als Schulebene zu verste-
hen. Das Bildungssystem ist, wie bereits ausgeführt, wichtigster Bestandteil der 
Makroebene, definiert es doch das institutionelle Setting des Schulsystems, des 
Ausbildungssystems und der tertiären Bildung sowie die Zugänge zu diesen Bil-
dungseinrichtungen (durch Zulassungsvoraussetzungen) und die Möglichkeiten 
und Beschränkungen von Wechseln zwischen den Angeboten (vgl. Gross/Meyer/
Hadjar 2016: 12). Dadurch sind zudem Bildungsungleichheiten in Form von ver-
schiedenen Bildungsverläufen auf der gesellschaftlichen Makroebene zu denken 
(vgl. Gross/Meyer/Hadjar 2016: 12). Sie werden abgeleitet aus den individuellen 
Merkmalen (mikro), die in institutionelle Kontexte (meso) des Systems an Struk-
turen (makro) eingebettet sind.
Grundsätzlich zählen zu Bildungskontexten soziale und institutionelle Kon-
texte wie die Familie und das Bildungssystem. Sie zeichnen sich dadurch aus, 
dass sie den Bildungsverlauf der Individuen strukturieren, indem sie auf abhän-
gige Variablen wie die Aspiration für und die Beteiligung an Bildung sowie – ver-
mittelt über Bildungschancen – auf den individuellen Erfolg im Bildungsverlauf 
wirken (vgl. Becker und Schulze 2013: 3). Auch das erworbene Wissen, die er-
lernten Kompetenzen und die erreichten Bildungszertifikate sind also kontext-
abhängig. Insgesamt bedeutet dies, dass Bildungskontexte „sowohl strukturelle 
Voraussetzungen als auch Ursachen für sozial ungleiche Bildungserfolge […] 
darstellen“ (Becker und Schulze 2013: 4). Es ist deshalb von Bedeutung, was sich 
auf der Mesoebene der organisationalen Kontexte abspielt (vgl. Becker und Had-
jar 2013: 512). Die Familie als Ausdruck sozialer Herkunft und von Migrations-
erfahrungen soll jedoch von den Bildungskontexten ausgeklammert werden, da 
sie in Form primärer und sekundärer Effekte Teil des übergeordneten theoreti-
schen Rahmens ist.
Die Schulebene und die Komposition der Schulklassen werden in der Theorie 
als relevante Bildungskontexte betrachtet. An beiden Ebenen orientiert sich im 
Folgenden die theoretische Beschreibung der Bildungskontexte. Warum sollten 
diese Kontexte ernst genommen werden?
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„There are multiple social justice arguments for taking contexts more seriously. Per-
haps most important is to develop ‚neutral‘ discourse on schooling that give greater 
recognition to the importance of social injustices in reproducing educational inequal-
ities. From this position, a more serious recognition of context could give rise to fairer 
evaluation of school performance, a fairer distribution of resources, and the provision 
of more appropriate advice and support to schools in less favourable contexts. All of 
these, we argue, would enable better responses to the needs of marginalised school 
populations“ (Thrupp und Lupton 2006: 311; Hervorh. d. V.).
Dass Schulen einen Unterschied ausmachen können (vgl. Thrupp und Lup-
ton 2006: 320)  – und zwar in Bezug auf die Prozesse, in denen Schüler/innen 
lernen und ihre Persönlichkeit entwickeln, und damit auch in Bezug auf die 
schulischen Resultate  – haben sowohl Schuleffektivitätsforschung als auch 
Schulkompositionsforschung gezeigt. Denn Schulen repräsentieren durch ihre 
Verschiedenheit differentielle Lernmilieus für Schülerinnen und Schüler (vgl. 
Baumert und Schümer 2001). Dabei sollten nach Thrupp und Lupton (2006: 
308) die externen Schulkontexte in den Mittelpunkt der Analyse gestellt werden: 
Politisch-regionale Charakteristika der Schule sowie die Zusammensetzung der 
Schüler/innenschaft. Denn in der Empirie identifizierte Faktoren, die zweifels-
ohne school-based sind, müssen nicht unbedingt school-caused sein, das heißt 
Ergebnis der schulspezifisch-internen Organisation der Schule25 (vgl. Thrupp und 
Lupton 2006: 310). Eher passen Schulen ihre pädagogischen Konzepte und ihre 
Organisation und Führung strukturell der Schüler/innenschaft an, und diese 
wiederum ermöglicht oder erschwert bestimmte Aspekte des Schulalltags. An-
knüpfend an das Eingangszitat konnten solche Effekte zum Vorteil von Schulen 
mit einem höheren Anteil an Schüler/innen aus Familien mit hohem sozioöko-
nomischen Status gefunden werden und entsprechend zum Nachteil von Schulen 
mit eher geringem mittlerem Sozialstatus. Die Autoren plädieren deshalb für eine 
Kontextualisierung der Schulforschung und erachten – vor allem für die Kom-
positionsforschung – Large-Scale-Studien für notwendig. Sämtliche Effekte der 
Lernumwelt werden unter dem Begriff der Kontexteffekte zusammengefasst (vgl. 
Dumont et al. 2013: 165).
Welchen Einfluss Schulstrukturen wie die materielle Ausstattung und die 
Komposition der Schüler/innenschaft auf die Leistungen der Kinder und Jugend-
lichen haben, wurde insbesondere – und nicht zuletzt wegweisend für die empi-
rische Bildungsforschung – von James S. Coleman in seinem nationalen Report 
für die USA untersucht (vgl. Coleman et al. 1966). Ein zentrales Ergebnis seines 
Forschungsteams ist, dass der schulische Erfolg der Schüler/innen im Wesent-
lichen von der sozialstrukturellen Verteilung ihrer Mitschüler/innen beeinflusst 
25  „e. g. aspects of leadership, management or pedagogy“ (Thrupp und Lupton 2006: 308).
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wird. Daneben wirken ebenso die Effekte des familiären Hintergrunds, die zu-
dem eine viel bedeutendere Rolle einnehmen als Schulstrukturen wie die mate-
rielle Ausstattung, das Curriculum und die Qualität des Lehrer/innenkollegiums 
(vgl. Coleman et al. 1966: 21 f.; 183). So stellt auch zum Einfluss von Schulfak-
toren auf schulische Leitungen der vorletzte Punkt der Zusammenfassung klar, 
„that the social composition of the student body is more highly related to achie-
vement, independently of the student’s own social background, than is any school 
factor“ (Coleman et al. 1966: 325), bevor die Autor/innen schließlich betonen, 
dass zugleich ein Gefühl der Kontrolle der schulischen Umwelt und ihre An-
sprechbarkeit einen wichtigen Einfluss haben.
Die Klassenzusammensetzung, vor allem die Zusammensetzung der Schü-
ler/innenschaft nach sozioökonomischen und Leistungsmerkmalen, wird in der 
Forschung weiterhin als wichtig erachtet (vgl. für einen Überblick Dumont et al. 
2013). Ein höherer durchschnittlicher Leistungsstand gilt als günstiges Kompo-
sitionsmerkmal für individuelle Bildungsprozesse (vgl. Faber 2013). Zum ande-
ren hat der Anteil an Schüler/innen mit Migrationshintergrund einen Einfluss 
auf die erzielten Leistungen. Die Wirkungen dieser ethnic composition, aber auch 
die mit ihr verbundenen offenen Fragen, können beispielhaft für die analytische 
Komplexität von Kompositionseffekten dienen: So sind etwa Kompositionsef-
fekte anhand von PISA-Daten für Deutschland belegt; es lässt sich ein geringeres 
Leistungsniveau in Hauptschulklassen mit einem höheren Migrant/innenanteil 
(nach zu Hause gesprochener Sprache) feststellen (vgl. Stanat 2006). Zurückge-
führt werden die negativen Effekte auf mehrschichtige institutionelle Bedingun-
gen der Schulen wie das Lernklima, die Ausstattung der Schulen, die Einstel-
lungen und das Lehrverhalten der Lehrer/innen oder die Peergruppen-Effekte; 
weniger jedoch auf individuelle Merkmale der Schüler/innen (vgl. Stanat 2006). 
Allerdings sollte „das komplexe Wechselgefüge von Kontext- und Individual-
faktoren“ (Faber 2013: 343) tiefer erforscht werden. Denn eher stellt es sich so 
dar, dass – wie in Kapitel 2.1.3 ausführlich theoretisch hergeleitet werden konn-
te und in der Darstellung des empirischen Forschungsstands (vgl. Kapitel 2.6) 
noch vertieft wird – die Bildungsaspiration (vgl. Stocké 2014) der Schüler/innen 
mit Migrationshintergrund vergleichsweise höher ist und mit der ethnischen 
Komposition (einem höheren Migrant/innenanteil) positive Schulklasseneffek-
te verbunden sind (vgl. dazu etwa Wicht 2016; Hornstra et al. 2015; Demanet 
und Van Houtte 2014). Auch der Kontext einer Einbettung in eigenethnische 
Netzwerke, das heißt in eine sprachlich und kulturell homogene community 
von Zuwander/innen, kann positive wie negative Effekte auf Bildungsverläufe 
nehmen – zu dem Schluss gelangen Kristen und Olczyk (2013) nach Sichtung 
einschlägiger Forschungsliteratur. Bedeutsame Ergebnisse zum Bildungserfolg 
sind demnach zu erwarten, wenn der Fokus auf die bildungsrelevanten Eigen-
schaften der Gruppe gelegt wird, statt auf die Form der eigenethnischen Einbet-
tung zu schauen. Die Ressourcenausstattung, die Bildungsaspirationen und das 
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soziale Kapital zeigen vermittelt über die Herkunftsgruppe größere Effekte (vgl. 
Kristen und Olczyk 2013).
Es hat sich darüber hinaus gezeigt, dass auch vom Schultyp und dem 
Schulethos Effekte auf die Bildungsaspirationen der Schülerinnen und Schüler 
ausgehen (vgl. Wicht und Ludwig-Mayerhofer 2014). Darüber hinaus ist die 
sozialräumliche Situation der Schulen und damit der Schulklassen zu fokussie-
ren; es wäre „wünschenswert, in zukünftigen Analysen Kontextbedingungen 
einzubeziehen, die im Wohnumfeld der Schülerinnen und Schüler vorliegen“ 
(Stanat 2006: 213). Zusätzlich sind immer gesamtgesellschaftliche Kontexte 
zu berücksichtigen. Die gesellschaftlichen Rahmen- und Lebensbedingungen 
(Makroebene), die je nach sozialer Position wirken und verschieden erlebt 
werden, beeinflussen auf der Mikroebene den familiären Bildungskontext 
(vgl. Becker und Hadjar 2013), in dem bildungsrelevante Entscheidungen ge-
troffen werden und sich Aspirationen herausbilden (siehe durchgehend in Ka-
pitel 2.1).
2.4.1  Die institutionellen Schulstrukturen
Die Schulebene
Auf der Schulebene werden die so genannten Institutionseffekte der Schulform 
untersucht (vgl. Baumert/Stanat/Watermann 2006), das heißt Effekte der exter-
nen Differenzierung der gesamten Schüler/innenschaft in schulische tracks – als 
getrennte Schultypen in Schulen (an verschiedenen Orten oder in getrennten 
Gebäuden) oder in track-spezifischen Klassenverbänden  – ebenso wie Effekte 
der Selektion der Schüler/innen zu Leistungsgruppen (als interne Differenzie-
rung). Der Fokus liegt hier auf den Schultypen (auch: Schulformen). Tracking, 
so die Definition (Oakes 1987: 131), „places students who appear to have similar 
educational needs and abilities into separate classes and programs of instruction“. 
Die häufigste Trennung und Selektion der Schüler/innenschaft erfolgt dabei in 
einen akademischen, allgemeinbildenden Schultyp, der auf ein Hochschulstu-
dium vorbereitet, und in technische, berufsbildende Schulformen – sowie in ei-
nigen Ländern wie Luxemburg (Modulaire; siehe Kapitel 3.1) und Deutschland 
(Hauptschule) in einen dritten Schultyp mit geringem Anspruchsniveau, der in 
der Diskussion bereits als „Restschule“ bezeichnet wird (vgl. Gross/Meyer/Had-
jar 2016: 15).
Institutionelle Effekte der Schulformgliederung müssen in den gegliederten 
Schulsystemen Luxemburgs und der Schweiz Berücksichtigung finden. In ih-
nen spiegeln sich zum einen die verschiedenen tradierten Anforderungen und 
Lernbedingungen sowie die spezifische Didaktik und Lehrer/innenbildung (vgl. 
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Baumert/Stanat/Watermann 2006: 129).26 Zum anderen wird die Selektion der 
Schüler/innen in den stratifizierten Schulsystemen zu einem so frühen Zeitpunkt 
vollzogen, dass sozialisationsbedingte schulische Defizite, aufgrund elterlicher 
Ressourcen, innerhalb der Schule nicht rechtzeitig ausgeglichen werden können. 
Eine Neigung zu Schulentfremdung, die unter anderem abhängig vom schicht-, 
geschlechts- und migrationsspezifischen Wert von Bildung sein kann, kann mit 
und nach dem Wechsel zur Sekundarschule verstärkt werden, wenn zum Beispiel 
Stigmatisierungs- oder Assimilationseffekte (vgl. Zurbriggen 2016) auftreten.
Mit der differentiation–polarization theory werden schulische Einstellungen 
von Sekundarschüler/innen mit dem tracking des Schulsystems in Verbindung 
gebracht (vgl. Van Houtte 2006). Ergebnisse (ethnografischer) Schulstudien ab 
Mitte der 1960er (Kontext: UK; USA) hatten gezeigt, dass sich mit der Selektion 
der Schüler/innenschaft zu verschiedenen Schultypen auch differentielle Sub-
kulturen unter den Jugendlichen herausbildeten (vgl. zu jüngsten empirischen 
Überprüfung der These27 Ivaniushina und Alexandrov 2018). Einstellungen 
gegenüber der Schule gehen aus ihren unterschiedlichen Erfahrungen hervor 
(vgl. Oakes 1987: 144 f.) und nehmen polarisierende Positionen ein: in höheren 
tracks entwickeln Schüler/innen positive Einstellungen (pro-school), in niedri-
geren tracks negative Einstellungen (anti-school).28 Diese sind eine Reaktion auf 
die Situation, in der sich die Gruppe der Jugendlichen – Mitglieder einer Schu-
le/Schulklasse mit definiertem Niveau und Ausbildungsziel – wiederfindet. Der 
track und die Gruppe, in und mit der sie interagieren, ist ihr Referenzrahmen für 
schulbezogene Gefühle und Gedanken. Die differentiation–polarization These 
besagt, dass das auf Leistung und Status beruhende Schulsystem in niedrigeren 
Schultypen von den Schülerinnen und Schülern abgelehnt wird:
26  In der international vergleichenden Schuleffektivitätsforschung sind die Institutionseffekte 
den Kompositionseffekten nachrangig, wenn nicht gegliederte Schulsysteme einbezogen 
werden. Dann können Schuleffekte nur über Kompositionseffekte abgebildet werden, denn 
„[d]ie soziale Zusammensetzung der Schülerschaft von Schulen unterschiedlicher Einzugs-
gebiete spiegelt diese demographischen Verteilungsprozesse wider“ (Baumert/Stanat/Wa-
termann 2006: 129).
27  Demnach konnte die differentiation–polarization These nicht bestätigt werden (Kontext: 
Russland), da Individualmerkmale bedeutender für die Entwicklung negativer Einstellun-
gen sind: Mädchen und Schüler/innen mit einem höheren familiären Sozialstatus haben 
positivere Einstellungen zur Schule (vgl. Ivaniushina und Alexandrov 2018). Van Houtte 
und Stevens (2010) hatten im belgischen Kontext Befunde für die These gefunden.
28  Auch auf die Lehrer/innenschaft in den Schultypen lässt sich die differentiation–polari-
zation theory anwenden (vgl. Van Houtte 2006: 275). Ihre Einstellungen gegenüber ihrer 
Schüler/innenschaft bewirken ihr Lehrverhalten, sodass sie etwa in niedrigeren tracks ihr 
Anspruchsniveau senken und die Unterrichtsqualität insgesamt schlechter ausfällt (vgl. 
Oakes 1987: 142). Diese Zusammenhänge werden an unterschiedlichen Stellen im Verlauf 
des Kapitels 2.4 aufgegriffen.
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„The problem they are confronted with is that they do not meet the criteria required 
by the educational system. As a result, they end up in lower tracks, which is commonly 
considered as ‚failing‘. It is difficult to change this situation; the system itself will not 
change, and there is no use in being in a higher track without the necessary abili-
ties. The only other possibility, then, is to change the frame of reference, which comes 
down to rejecting the current system: because it is impossible for a lower-track pupil 
to gain status within the status system, an alternative status system is needed“ (Van 
Houtte 2006: 276).
Während in dieser Argumentation mit Blick auf Einstellungen gegenüber der 
Schule der Schultyp und die Abgrenzung zu anderen schulischen Gruppen den 
entscheidenden Referenzrahmen bilden, können allerdings auch Vergleichs-
prozesse innerhalb der Schulklassen herangezogen werden. Angewandt auf das 
akademische Selbstkonzept (vgl. Zurbriggen 2016: 12 ff.), wird dies im theoreti-
schen Bezugsgruppenansatz big-fish-little-pond effect (BFLPE) beschrieben (vgl. 
Marsh 1987). Demnach liegt der BFLPE vor, wenn Schüler/innen mit gleichen 
Leistungen ihre eigenen Fähigkeiten und ihr akademisches Selbstkonzept dann 
als geringer einschätzen, wenn sie sich in leistungsstarken Schulklassen befinden 
und sich entsprechend besser wahrnehmen, wenn sie in leistungsschwächeren 
Klassen lernen – im gewählten Bild gesprochen als großer Fisch in einem klei-
nen Teich (Marsh 1987: 281).29 Nachdem sie zum Ende ihrer Grundschulzeit zu 
den besseren Schüler/innen gehörten, können Kinder und Jugendliche mit dem 
Wechsel auf den akademischen Schultyp nach den ersten Erfahrungen und Ver-
gleichen mit ihren Mitschülerinnen und Mitschülern ein geringeres fähigkeits-
bezogenes Selbstkonzept und Selbstwertgefühl entwickeln (vgl. Köller 2004). Mit 
dem BFLPE kann insofern konkret gezeigt werden, welche Bedeutung Verglei-
che mit den Peers haben. Ihm wird auch deshalb große Relevanz beigemessen, 
weil er in vielen Länderkontexten empirisch belegt werden konnte (vgl. Zur-
briggen 2016: 31). Dass der Effekt insbesondere für stratifizierte Schulsysteme 
von allgemeiner Bedeutung ist, lässt sich aus der systeminhärenten Selektion der 
Schüler/innenschaft ableiten, die zu einer Bezugsgruppe führt, „in der die durch-
schnittliche Schulleistungsfähigkeit der Mitschülerinnen und Mitschüler syste-
matisch von derjenigen einer größeren, repräsentativen Normgruppe abweicht 
[…]“ (Zurbriggen 2016: 13).
Die referenzgruppentheoretischen Überlegungen könnten auf gleiche Weise 
auf schulische Einstellungen übertragen werden: Ausgehend von den getrennten 
Schulformen, können sich verschiedene schulische Einstellungen herausbilden, 
wenn die eigenen Fähigkeiten in höheren Schultypen geringer eingeschätzt wer-
den, die Leistungsanforderungen damit als höher wahrgenommenen werden, die 
29  Vgl. Köller (2004: 2) für eine anschauliche Grafik des Effekts anhand des Leistungsniveaus 
zweier Schulklassen.
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sich schließlich im individuell empfundenen Leistungsdruck widerspiegeln. Aus-
wirkungen auf das Empfinden der eigenen Rolle als Schülerin bzw. Schüler wären 
gerade vor dem Hintergrund der theoretischen Ausführungen zur Schulentfrem-
dung zu erwarten – insbesondere in den Domänen Lehrer/innen und Lernen. 
Eingeschränkt wird der Effekt wiederum von der Einordnung der eigenen Schule 
beziehungsweise des Schultyps als vergleichsweise bedeutender (Prestige) und 
zukunftsträchtiger (Status).
Auch das Zusammenspiel von Institution und Komposition führt zu distink-
ten kontextuellen Einflüssen: Zwischen beidem ist eine Wechselwirkung denk-
bar, sodass Kompositionseffekte in manchen Schulformen stärker zum Tragen 
kommen als in anderen. Im Ergebnis wäre ein bestimmter Kompositionseffekt 
für eine Schülerin oder einen Schüler an einer Schulform von Vorteil, in einer an-
deren jedoch unbedeutend oder von Nachteil. Ergebnisse für Deutschland (vgl. 
Baumert/Stanat/Watermann 2006) zeigen auf, dass hinsichtlich der Schulleis-
tungen die Hauptschule im Vergleich der deutschen Schulformen am stärksten 
von der Komposition der Schüler/innenschaft bedingt wird; ein hoher Anteil an 
Lernenden aus bildungsfernen Elternhäusern und ein hoher Anteil an Klassen-
wiederholer/innen sind die beiden kritischsten Merkmale (vgl. Baumert/Stanat/
Watermann 2006: 143 f.). In der Logik des weiter unten beschriebenen Vermitt-
lungsmodells (vgl. Abbildung 4 in Kapitel 2.4.2) sind die Lernbedingungen an 
der Hauptschule also wesentlich stärker abhängig von den Bildungskontexten – 
sie weisen eine stärkere Kontextsensitivität auf.
Hinzu kommt, dass eine bestimmte Komposition typisch für einen Schultyp 
ist, sobald er von einer homogenen Gruppe besucht wird – wie die, mit Solga und 
Wagner (2010: 211, Hervorh. i. O.) gesprochen, „soziale Verarmung der Haupt-
schule“. Denn es ist „davon auszugehen, dass auf individueller Ebene überwie-
gend Schülerinnen und Schüler aus sozial benachteiligten Familien, mit geringen 
kulturellen Ressourcen oder mit Migrationshintergrund von Homogenisierungs-
maßnahmen betroffen sind und dass die Benachteiligung dieser Schülergruppen 
durch eine vermeintlich leistungsbezogene Homogenisierung verstärkt wird“ 
(Scharenberg 2013: 18). Kinder mit Migrationshintergrund sind von solchen 
Homogenisierungen aufgrund von Segregationstendenzen häufig bereits wäh-
rend ihrer Grundschulzeit betroffen. Mit einem höheren Anteil an Mitschüler/
innen mit Migrationshintergrund steigt dann auch die Wahrscheinlichkeit, in die 
Hauptschule versetzt zu werden. Die Umwelt, in der die Kinder aufwachsen, be-
einflusst – auch über darin geteilte Werte und Einstellungen gegenüber Bildung – 
den Übergang in die Sekundarschule aufgrund primärer und sekundärer Effekte 
(vgl. für den deutschen Kontext Kristen 2002).
Dies wirkt sich umso mehr aus, wenn dadurch risikobehaftete Schüler/innen 
mit sich überschneidenden Ungleichheitsmerkmalen  – Jungen, Arbeiterkinder 
und benachteiligte Migrant/innengruppen – homogene Lernmilieus bilden und 
sich in ihren negativen Einstellungen gegenüber schulischem Lernen und den 
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Lehrer/innen bestärken. Neben der Hauptschule in Deutschland, die auch vor die-
sem Hintergrund das Attribut einer „Restschule“ trägt mit zurückgelassenen Ju-
gendlichen (vgl. Solga und Wagner 2010: 195), zählen auch die Realklassen in der 
Schweiz und der luxemburgische Schultyp mit dem geringsten Anspruchsniveau, 
das Modulaire, zu solchen Lernmilieus mit in sich geschlossener Sozialstruktur 
(vgl. Hadjar/Scharf/Grecu 2019). Wie aufgezeigt wurde, fußt diese Annahme auf 
der These einer differentiation–polarization von schulischen Einstellungen. Inwie-
fern sich dies in der Entwicklung von Schulentfremdung zeigt, oder ob schulische 
Leistungs- und Vergleichsmerkmale innerhalb der Bezugsgruppe (als konkurrie-
rende Hypothese) Entfremdungsprozesse bestärken oder abschwächen können, 
wird in der vorliegenden Arbeit weiter erörtert und empirisch überprüft.
2.4.2  Die Klassenkomposition als relevanter Bildungskontext
Die Klassenebene
Wenn in der Schulforschungsliteratur von Kompositionsmerkmalen und -effek-
ten die Rede ist, wird in englischsprachigen Artikeln häufig vom school mix (vgl. 
Opdenakker und Van Damme 2001; Thrupp/Lauder/Robinson 2002) gespro-
chen. Der Begriff bringt es auf den Punkt: Nach welchem Mix an Schülerinnen 
und Schülern also eine Schule zusammengesetzt ist, hat eine Bedeutung für den 
Schulalltag, für die Effektivität der Schule und sogar für die Organisation (vgl. 
Thrupp und Lupton 2006). In den beiden gegliederten Schulsystemen dieser 
Untersuchung wird die Schule hingegen vorrangig als Institution behandelt, von 
der entsprechende Schulform-Effekte ausgehen (siehe oben im Abschnitt Schul-
ebene). Die Schulklasse als Ort des Unterrichts (vgl. Dreeben und Barr 1988) und 
als Referenzgruppe für Vergleiche (vgl. Zurbriggen 2016) sowie, in der Regel, als 
unterste analytische Einheit auf der Mesoebene, dient insbesondere der Erfor-
schung von Kompositionseffekten.
Das Erklärungsmodell von Baumert, Stanat und Watermann (2006: 124 f.) 
stellt anknüpfend an Dreeben und Barr (1988) fünf Komponenten auf (siehe Ab-
bildung 4), die in einer mehrdimensionalen Analyse von Kompositionseffekten 
auf die Leistungs- und Persönlichkeitsentwicklung einzubeziehen sind: Erstens 
die soziokulturelle Zusammensetzung der Schüler/innenschaft, für die Indika-
toren des Sozial- und Bildungsstatus zu verwenden sind. Zweitens die Konzen-
tration sozialer Risikofaktoren durch belastende Familienverhältnisse, das heißt 
unsichere Beschäftigungsverhältnisse und instabile Familienstrukturen. Außer-
dem die ethnisch-kulturelle Komposition, die durch Zuwandereranteile, den 
Zeitpunkt der Zuwanderung (Verweildauer) und die Sprachkenntnisse gekenn-
zeichnet ist. Viertens ist das Fähigkeits- und Leistungsniveau der Schüler/innen-
schaft zu berücksichtigen, und zwar a priori im Sinne „allgemeiner kognitiver 
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Fähigkeiten“ (Baumert/Stanat/Watermann 2006: 125) und eines Vorwissens, so-
wie als fünfte und letzte Komponente die Konzentration lernbiographischer Be-
lastungsfaktoren (Misserfolgserfahrungen) wie Klassenwiederholer/innen und 
solche, die eine abwärtsmobile Schullaufbahn aufweisen.
Gleichwohl kann in diesem Modell eine Priorisierung vorgenommen werden, 
um „die für die Lern- und Leistungsentwicklung wichtigsten Kontextbedingun-
gen“ auszuwählen (Baumert/Stanat/Watermann 2006: 125). Diese sind zualler-
erst das Leistungsniveau einer Schulklasse und die Konzentration von Schülerin-
nen und Schülern mit problematischen, nichtlinearen Lernbiografien während 
ihrer Schulzeit.
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Quelle: Baumert/Stanat/Watermann 2006: 126.
Die wichtigsten Mechanismen hinter den Kompositionseffekten, also dem Ein-
fluss der Klassenzusammensetzung auf die Klassenkameradinnen und Klassen-
kameraden, sind erstens in Schulorganisation, Curriculum und der Didaktik des 
Unterrichts zu vermuten und zweitens in der mit Erwartungen und Verhaltens-
normen verbundenen normativen Kultur der Eltern und der Mitschüler/innen, 
in der das Ausmaß an Schulentfremdung innerhalb der Klasse zu verorten wäre. 
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Drittens sind Vergleichsprozesse innerhalb der Schulklasse zu nennen, die als 
zentrale Referenzgruppe (vgl. Faber 2013) fungiert. Besonders ein homogenes 
Schulsetting bewirkt eine Anpassung Einzelner an die gängige Sichtweise. Dies 
geschieht vor dem Hintergrund von Assimilationseffekten (vgl. Zurbriggen 2016: 
14), die zum Beispiel bewirken, dass Schülerinnen und Schüler ihre eigenen Bil-
dungschancen in homogen-leistungsschwachen Schulsettings geringer einschät-
zen. Übertragen auf kollektive Einstellungen kann daraus zusätzlich abgeleitet 
werden, dass ein durch Schulentfremdung geprägtes Schulklassenklima auch 
individuelle Entfremdungstendenzen verstärken kann (vgl. Demanet und Van 
Houtte 2011).
„Danach führt die Konzentration von Risikofaktoren in einer Schule zu kollektiv ge-
teiltem Selbstzweifel und Stigmatisierungserleben, zur gemeinsamen Ablehnung aka-
demischer Leistungsnormen, zur Akzeptanz abweichenden Verhaltens als legitimer 
Äußerungsform und zur Entfremdung von der Institution“ (Baumert/Stanat/Water-
mann 2006: 144).30
Ähnliche Effekte hängen auch mit schulischem Verhalten zusammen, weshalb ab-
weichendes Verhalten in der Schule mit den empfundenen Rahmenbedingungen 
der Schülerinnen und Schüler in Verbindung gebracht werden kann (vgl. Dema-
net/Van Praag/Van Houtte 2016). Vermittelt über die deskriptiven Peer-Normen 
kann eine hohe Devianz im Klassenzimmer, wenn sie als Druck der Mehrheit 
zur vorherrschenden Kultur wird, auch die Devianz des einzelnen Schülers und 
der einzelnen Schülerin erhöhen (vgl. Müller et al. 2015). Demgegenüber konn-
te gezeigt werden (vgl. Scharenberg 2016), dass die Zufriedenheit in der Schule 
im Mittel höher ist, wenn sich die Schulklasse in ihrer Zusammensetzung durch 
einen hohen durchschnittlichen Sozialstatus auszeichnet oder überdurchschnitt-
lich viele Kinder und Jugendliche mit einem Migrationshintergrund in der Klas-
se sind (vgl. Kapitel 2.6).
Unabhängig von spezifischen Ansätzen nimmt die soziale Komposition (so-
cio-economic status) – anknüpfend an den Coleman-Report – immer eine ganz 
zentrale Funktion ein; gemeinsam mit der Komposition nach Leistungsniveau 
(prior achievement) wird sie in der einschlägigen Literatur der Schuleffektivi-
tätsforschung zu school composition zu den beiden grundlegenden Kriterien 
30  Diese postulierten Prozesse halten allerdings einer empirischen Überprüfung mit PISA-
Daten (2010) für Deutschland nicht stand (vgl. Baumert/Stanat/Watermann 2006: 149): 
Die Peer-Normen fungieren nicht als Mediator zwischen Kompositionseffekten und Leis-
tungsentwicklung. Umso mehr erscheint es sinnvoll und notwendig, die Vermittlungsmo-
delle mit expliziten, theoretisch und empirisch fundierten Daten zu Schulentfremdung er-
neut zu testen. Dieser Pfad wird im Folgenden weiter beschritten.
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gezählt (vgl. Thrupp/Lauder/Robinson 2002: 486 f.; Thrupp und Lupton 2006). 
Sie sind – auf der Individualebene erhobene (Level 1) und dann aggregierte (Le-
vel 2) – Kontextvariablen der Mesoebene und können ergänzt werden um Mes-
sungen wie etwa die Anzahl der Schüler/innen in der Schulklasse. Abzugrenzen 
sind sie von Variablen zum Schulklima, bei denen – auch auf der Individualebe-
ne – Einschätzungen und Einstellungen über die Lehrer/innen oder das Klima 
in der Schulklasse gemessen werden31 (vgl. Marsh et al. 2012). Mit Blick auf die 
Entwicklung von Schulentfremdung sollen die Komponenten gefunden werden, 
die diese Einstellung der Entfremdung von schulischen Domänen erschwert be-
ziehungsweise begünstigt. Eine Identifizierung der wesentlichen Aspekte erfolgt 
im Rahmen der Darstellung des Forschungsstands. Zusätzlich zu den beiden 
klassischen Kompositionsmerkmalen ist bereits anzumerken, dass insbesonde-
re die ethnische Zusammensetzung von besonderem Interesse ist, zeichnen sich 
doch die für den Vergleich ausgewählten Länder durch ihren überdurchschnitt-
lichen Anteil an Schüler/innen mit Migrationshintergrund aus. Auch die Risiken 
in den Schullaufbahnen können berücksichtigt werden, da entsprechende Daten 
vorliegen, und sie sind im Falle Luxemburgs ohnehin von großer Bedeutung (vgl. 
Backes 2018).
Ohne eine Kontextualisierung im jeweiligen Bildungssystem und ohne 
die Einordnung in die Ökologie der persönlichen Entwicklung der Schüler/
innen belegen Kompositionseffekte aber zunächst nur, dass ein Einfluss auf der 
Individualebene gegeben ist, während über das Wie und Warum noch nichts 
ausgesagt werden kann. Somit müssen die sozialen Interaktionen der Mikro-
systeme – vor dem Hintergrund Bronfenbrenners (1979 1990) Ausführungen 
zur Reziprozität von Individuen und ihrer Umwelt – einbezogen werden. Im 
Untersuchungsinteresse stehen dann die Eigenschaften der/des Einzelnen in 
Relation zur Komposition der Eigenschaften innerhalb des Bildungskontexts 
Schulklasse:
„Arguably we need more information on how an individual is affected by his/her class, 
gender and ethnic characteristics in relationship to the distribution of characteristics 
of all other individuals. The art would then be to construct statistics […] that appro-
priately summarise these relationships and reflect upon the hypothesised process by 
which the compositional effects operate“ (Thrupp/Lauder/Robinson 2002: 487).
31  Marsh et al. (2012) betonen in diesem Zusammenhang, dass das Objekt der Einschätzun-
gen dabei auch ein Level 2 Objekt sein muss (zum Beispiel die Atmosphäre in der Klasse), 
und nicht – wie von ihnen teilweise in Studien beobachtet – das Individuum (zum Beispiel 
eigenes Wohlbefinden).
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In diesem theoretisch aufgestellten, vermuteten Prozess werden die Effekte wie 
beschrieben insbesondere über die Normen der Eltern und der Peers vermit-
telt. Die Frage, welchen Einfluss Schulorganisation, Curriculum und Didaktik 
des Unterrichts haben, stellt sich ebenfalls mit Blick auf die Komposition der 
Schüler/innenschaft, denn der Schulmix ist „part of the process by which edu-
cational resources get allocated and used“ (Dreeben und Barr 1988: 140). Die 
Gestaltung des Unterrichts (vgl. Dreeben und Barr 1988) wird adaptiert und 
auch die Leistungsansprüche der Lehrpersonen an die Schulklasse und ihre För-
derung richten sich nach der spezifischen Komposition (vgl. Thrupp/Lauder/
Robinson 2002).
Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass im Vermittlungsmodell für 
Kontexteffekte (Abbildung 4) die lernbiografischen Belastungen anhand von 
Curriculum und Unterricht, Vergleichsprozessen und der normativen Kultur in 
der Schüler/innengruppe ebenso über drei Prozesse wirken wie die Zusammen-
setzung der Klasse nach Migrationshintergrund, die die Autor/innen mit der 
normativen Kultur der Eltern, der normativen Kultur der Mitschüler/innen und 
ebenso der Unterrichtsorganisation in Verbindung bringen. Dass ihre Wirkung 
dadurch automatisch größer ist, dürfte damit gleichwohl noch nicht gesagt sein; 
wohl aber, dass Migration und schulische (Miss-)Erfolge eine analytische Rele-
vanz haben, der auch die vorliegende Untersuchung gerecht werden soll. Wird 
zudem der Sozial- und Bildungsstatus als wichtiges Kompositionsmerkmal hin-
zugezogen, gewinnen außerdem die Normen der sozialen Akteur/innen weiter 
an Bedeutung, da sie selbstverständlich von der sozialen Zusammensetzung der 
Schüler/innenschaft abhängen.
Insgesamt konnte damit aufgezeigt werden, dass die Klassenkomposition 
zusätzlich zum Bildungssystem und zu Institutionseffekten ein relevanter 
Bildungskontext ist, von dem Effekte auf schulische Einstellungen ausgehen. 
Kontexteffekte werden einerseits auf ihren Ebenen – Länder- bzw. Kantons-
ebene (Bildungssystem), Schulebene, Klassenebene – betrachtet, stehen aber 
andererseits immer in Wechselwirkung zueinander. Sie werden im nachfol-
genden Kapitel in die theoretische Rahmung eingeordnet, indem ein konzep-
tionelles Modell dieser Arbeit entworfen wird. Daraufhin wird in Kapitel 2.6 
der einschlägige Forschungsstand zu den vier Forschungsfragen zusammen-
gefasst.
2.5  Das konzeptuelle Modell
Mit der Abbildung 5 werden der theoretische Rahmen und das Forschungs-
konzept dieser Arbeit aus Kapitel 2 in einem konzeptuellen Modell veran-
schaulicht. Dabei fasst die Abbildung die Bildungskontexte und die Konzepte 




























































































































































































































































































































































































































In diesem theoretisch aufgestellten, vermuteten Prozess werden die Effekte wie 
beschrieben insbesondere über die Normen der Eltern und der Peers vermit-
telt. Die Frage, welchen Einfluss Schulorganisation, Curriculum und Didaktik 
des Unterrichts haben, stellt sich ebenfalls mit Blick auf die Komposition der 
Schüler/innenschaft, denn der Schulmix ist „part of the process by which edu-
cational resources get allocated and used“ (Dreeben und Barr 1988: 140). Die 
Gestaltung des Unterrichts (vgl. Dreeben und Barr 1988) wird adaptiert und 
auch die Leistungsansprüche der Lehrpersonen an die Schulklasse und ihre För-
derung richten sich nach der spezifischen Komposition (vgl. Thrupp/Lauder/
Robinson 2002).
Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass im Vermittlungsmodell für 
Kontexteffekte (Abbildung 4) die lernbiografischen Belastungen anhand von 
Curriculum und Unterricht, Vergleichsprozessen und der normativen Kultur in 
der Schüler/innengruppe ebenso über drei Prozesse wirken wie die Zusammen-
setzung der Klasse nach Migrationshintergrund, die die Autor/innen mit der 
normativen Kultur der Eltern, der normativen Kultur der Mitschüler/innen und 
ebenso der Unterrichtsorganisation in Verbindung bringen. Dass ihre Wirkung 
dadurch automatisch größer ist, dürfte damit gleichwohl noch nicht gesagt sein; 
wohl aber, dass Migration und schulische (Miss-)Erfolge eine analytische Rele-
vanz haben, der auch die vorliegende Untersuchung gerecht werden soll. Wird 
zudem der Sozial- und Bildungsstatus als wichtiges Kompositionsmerkmal hin-
zugezogen, gewinnen außerdem die Normen der sozialen Akteur/innen weiter 
an Bedeutung, da sie selbstverständlich von der sozialen Zusammensetzung der 
Schüler/innenschaft abhängen.
Insgesamt konnte damit aufgezeigt werden, dass die Klassenkomposition 
zusätzlich zum Bildungssystem und zu Institutionseffekten ein relevanter 
Bildungskontext ist, von dem Effekte auf schulische Einstellungen ausgehen. 
Kontexteffekte werden einerseits auf ihren Ebenen – Länder- bzw. Kantons-
ebene (Bildungssystem), Schulebene, Klassenebene – betrachtet, stehen aber 
andererseits immer in Wechselwirkung zueinander. Sie werden im nachfol-
genden Kapitel in die theoretische Rahmung eingeordnet, indem ein konzep-
tionelles Modell dieser Arbeit entworfen wird. Daraufhin wird in Kapitel 2.6 
der einschlägige Forschungsstand zu den vier Forschungsfragen zusammen-
gefasst.
2.5  Das konzeptuelle Modell
Mit der Abbildung 5 werden der theoretische Rahmen und das Forschungs-
konzept dieser Arbeit aus Kapitel 2 in einem konzeptuellen Modell veran-
schaulicht. Dabei fasst die Abbildung die Bildungskontexte und die Konzepte 




























































































































































































































































































































































































































dieser Arbeit, das mehrere Ebenen berücksichtigt – und dadurch eine Mehr-
ebenenanalyse möglich macht. Auf der Makroebene von Land und Kanton 
steht das Bildungssystem als maßgeblich strukturierender Bildungskontext. 
Darunter, auf der Mesoebene, ist die Institution Schule samt ihrer Mesosys-
teme Schulform beziehungsweise Schultyp (Institutionseffekte) und Schul-
klasse (Kompositionseffekte) sowie dazugehöriger sozialer Akteur/innen und 
Interaktionen – Mitschülerinnen und Mitschüler beziehungsweise Peers und 
Lehrpersonen – zu verzeichnen. Diese Bildungskontexte wirken auch auf die 
Bildungswerte der Individuen, das heißt der Schülerinnen und Schüler (auf 
der Mikroebene), ein und beeinflussen die Entstehung von Schulentfremdung. 
Welcher Wert Bildung beigemessen wird und ob und in welchem Ausmaß 
Schulentfremdung auftritt, ist zugleich abhängig vom kulturellen, ökonomi-
schen und sozialen Kapital, der familiären Ressourcenausstattung sowie von 
Geschlecht und Migrationshintergrund.
Die Ausprägungen der Bildungswerte beeinflussen Schulentfremdung, die 
wiederum zurückwirken kann auf den Wert von Bildung. Entfremdungsprozesse 
von schulischem Lernen und der schulischen Umwelt treten erstens als Folge 
von schulischen Erfahrungen und der Adoleszenz auf. Zweitens durchlaufen sie 
aber immer und zugleich den Filter einer generellen Bewertung von Bildung. 
Die Wahrnehmung der Schule ist abhängig von eigenen und den elterlichen Bil-
dungswerten. Sie sind sozusagen, in einem theoretischen Verständnis, vorgela-
gert und dauerhafter. Während die Bildungswerte der Schülerinnen und Schüler 
abgebildet werden können, ist der familiäre Wert von Bildung nur implizit er-
kennbar. Einerseits spiegelt er sich in den Werthaltungen der Kinder und Ju-
gendlichen wider, was allerdings im Rahmen dieser Arbeit nicht explizit gemacht 
werden kann. Andererseits drückt er sich in den Erwartungen und Aspirationen 
der Eltern – also in den sekundären Effekten der sozialen Herkunft – und in der 
elterlichen schulischen Unterstützung – das heißt den primären Effekten der so-
zialen Herkunft – aus.
Die familiäre Kapitalausstattung in ihren drei Formen ist als wesentliche 
Ressource zu verstehen, die letztlich ausschlaggebend für den individuellen 
Erfolg oder Misserfolg in der Bildungskarriere ist. Ein Mehr an Ausstattung – 
finanzielle Ressourcen; verinnerlichtes, objektiviertes und institutionalisier-
tes kulturelles Kapital; nützliche soziale Netzwerke – hat positiven Einfluss. 
Auch Schulentfremdung als negative Einstellung ist als Ressource verortet. 
Während ein „Ausbleiben“ von Schulentfremdung für sich betrachtet kein 
Vorteil im eigentlichen Sinne ist, wirkt das Auftreten von Schulentfremdung 
nachteilig im Vergleich zu anderen Schülerinnen und Schülern im gleichen 
Bildungskontext. Sie fungiert dann als negative Ressource primärer und se-
kundärer Effekte der sozialen Herkunft, des Migrationshintergrunds und des 
Geschlechts.
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2.6  Forschungsstand: Institutionelle Schulmerkmale und 
Klassenkomposition, Bildungswerte und -einstellungen 
und Bildungsungleichheiten
Vor dem Hintergrund des konzeptuellen Modells (Kapitel 2.5) und der eingangs 
formulierten forschungsleitenden Fragen (Kapitel 1.4) kann nun der relevante 
Forschungsstand dargestellt werden. Er steht unter dem Fokus institutioneller 
Schulmerkmale und Klassenkomposition, Bildungswerte und -einstellungen und 
Bildungsungleichheiten. Analytische Ansätze und Forschungsergebnisse in der 
jüngeren Literatur werden – zugeschnitten auf die zentralen Forschungsfragen 
(RQ) 1, 3 und 4 – zusammengefasst. Mit der zweiten Forschungsfrage (RQ2) – 
Welchen Einfluss nehmen Bildungswerte auf Ausmaß und Entwicklung von Schul-
entfremdung? – wird ein Zusammenhang explorativ bearbeitet, für den im empi-
rischen Teil Antworten gefunden werden sollen. Dieses Kapitel hat das Ziel, die 
Entwicklung von Hypothesen (Kapitel 4) vorzubereiten. Sie können abgeleitet 
werden, nachdem im nächsten Kapitel zusätzlich die Bildungskontexte Luxem-
burgs und des Schweizer Kantons Bern verglichen wurden.
Die erste Forschungsfrage (RQ1) nimmt den Zeitverlauf in den Blick, schließ-
lich wird angenommen, dass sich Schulentfremdung mit der Zeit entwickelt und 
verändert. Wie entwickeln sich Bildungswerte und Schulentfremdung im Bildungs-
verlauf der Schülerinnen und Schüler in der Sekundarschule? Damit sind zwei 
Themen aufgeworfen: Die Entwicklung von Bildungswerten und Schulentfrem-
dung während der Schulzeit und Unterschiede zwischen verschiedenen (sozio-
demografischen) Gruppen von Schülerinnen und Schülern.
Wie Studien aus den 1990er Jahren bis heute belegen (vgl. für einen Überblick 
Hascher 2004), zeigen Kinder vor allem während ihrer Primarschulzeit eine hohe 
Zufriedenheit/Freude in und mit der Schule und sie fühlen sich wohl. So berich-
teten etwa die meisten Kinder in einer englischen Untersuchung (vgl. Gutman 
und Feinstein 2008: 16), dass sie sich in der Grundschule wohlfühlen, und bei 
35 Prozent der Schüler/innen ist das Wohlbefinden zwischen dem 8. und 10. Le-
bensjahr noch einmal gestiegen. Nach dem Wechsel in die Sekundarstufe lockert 
sich aber die vormals positive Haltung gegenüber der Schule (vgl. Trusty und 
Dooley-Dickey 1993; Murdock 1999), die Motivation nimmt ab (vgl. Urdan und 
Midgley 2003) und negative Einstellungen bilden sich heraus (vgl. Eccles und 
Midgley 1989). Die empirischen Befunde von Trusty und Dooley-Dickey (1993) 
zeigen zwar keine stetige Entwicklung von alienation from school während der 
Sekundarstufe, jedoch größere Entfremdungsprozesse unter Jungen. In ihrer 
Analyse der Schuljahre 4 bis 8 (US-amerikanische öffentliche Schulen) konnten 
sie allerdings lediglich Querschnittsdaten verwenden; zudem wurde Entfrem-
dung über die Zugehörigkeit zur Schule in Anlehnung an Finn (1989) operatio-
nalisiert.
102
Dass Jungen entfremdeter sind als Mädchen, zeigen ebenso Ergebnisse der 
jüngeren Schulentfremdungs-Forschung von Hadjar (vgl. Hadjar/Backes/Gy-
sin 2015; Hadjar und Lupatsch 2010) und Hascher (vgl. Hascher und Hagenau-
er 2010). Ihre empirischen Befunde geben außerdem Hinweise darauf, dass eher 
Arbeiterkinder beziehungsweise insbesondere Jungen aus sozioökonomisch be-
nachteiligten Familien entfremdet sind. Mit einer niedrigeren sozialen Herkunft 
sind negative Haltungen gegenüber der Schule wahrscheinlicher, da zum Beispiel 
vor dem Hintergrund des Klassenhabitus eine geringere Relevanz im Curriculum 
gesehen wird (vgl. Nash 2003: 448). Hinzu kommt ein Einfluss der schulischen 
Einstellungen der Peergruppe. Zudem zeigen Hascher und Hagenauer (2010: 
226 f.) anhand zweier Studien in österreichischen Schulen, dass Schulentfrem-
dung in Form rückläufiger Bindung an die Schule und subjektiver Relevanz ein 
Prozess während der frühen Adoleszenz ist.
Mit der dritten Forschungsfrage (RQ3) wird das Ziel verfolgt, mehr über die 
kontextuellen Effekte auf schulische Einstellungen zu erfahren: Welche Charak-
teristiken der Bildungskontexte Schulform und Schulklasse beeinflussen die Ent-
wicklung von Schulentfremdung? Während die gegenwärtige Forschung zu school 
composition in erster Linie schulisches Engagement und Schulleistungen fokus-
siert, lassen sich dennoch Hinweise für die Einstellungsforschung ableiten.
Ergebnisse deutscher, niederländischer und belgischer Forscher/innen zeigen 
etwa bezüglich motivationaler Variablen, dass ein – im Vergleich der jeweils un-
tersuchten Schulklassen – höherer Anteil an Schülerinnen und Schülern mit Mi-
grationshintergrund mit einer größeren Schulmotivation bei allen Schülerinnen 
und Schülern zusammenhängt (vgl. Rjosk et al. 2015; Hornstra et al. 2015; De-
manet und Van Houtte 2014) und die Bindung an die Schule unter Migrantinnen 
und Migranten erhöht (vgl. Demanet/Van Praag/Van Houtte 2016). Am größten 
sind die motivationalen Effekte schließlich unter den Kindern und Jugendlichen 
mit Migrationshintergrund selbst. Mit diesen Studien werden frühere, viel be-
achtete Befunde aus den USA bestätigt, die ähnliche positive Zusammenhänge 
für Achtklässler/innen gefunden hatten. Denn für pro-schulische Einstellungen 
gegenüber Lehrpersonen und Unterricht konnte Goldsmith (2004: 122) zeigen, 
„that Latinos’ and blacks’ beliefs are more optimistic and more pro-school in 
segregated-minority schools“. Weitere empirische Ergebnisse im US-amerika-
nischen Kontext belegen solche Segregationseffekte und verweisen auf Folgen 
einer stärkeren Schulbindung. Demnach fühlen sich Schüler/innen stärker mit 
ihrer Schule verbunden, wenn sie dort mit proportional mehr Peers „of their own 
race ethnicity“ (Johnson/Crosnoe/Elder 2001: 335) gemeinsam lernen. Weitere 
positive Migrationseffekte finden sich in einer jüngeren Studie mit NEPS-Daten 
(vgl. Wicht 2016), die Aspirationen von Neuntklässler/innen vergleicht. Vermit-
telt über das Schulklima nimmt ein hoher Anteil an Migrantinnen und Migran-
ten in der Schule einen positiven Einfluss auf die beruflichen Aspirationen von 
allen Schülerinnen und Schülern (deutsche und zugewanderte Schüler/innen). 
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Idealistische Aspirationen und Einstellungen gegenüber Schule und Bildung im 
Allgemeinen werden diesen empirischen Befunden zufolge in den Peergruppen 
beeinflusst, verstärkt oder weitergegeben.
Ähnliche Ergebnisse hat aktuell Scharenberg (2016) ebenfalls mit Daten aus 
Deutschland gefunden. Demnach ist die Zufriedenheit mit der Schule sowohl 
in Schulklassen mit einem überdurchschnittlichen Anteil an Schüler/innen mit 
Migrationshintergrund höher als auch in Klassen mit einem höheren durch-
schnittlichen Sozialstatus (Kompositionseffekte) sowie in Gymnasialklassen 
(Institutionseffekte). In dieselbe Richtung weisen Ergebnisse von Van Houtte 
und Stevens (2010), die unter dem Fokus einer Kultur der schulischen Sinnlosig-
keit (culture of futility) ein höheres Maß schulischer Ablehnung in technischen 
Sekundarschulen in Belgien (Region Flandern) gegenüber allgemeinbildenden 
Schulen belegen konnten. Beide Befunde unterstützen die These der Polarisie-
rung von schulischen Einstellungen in stratifizierten Bildungssystemen (vgl. Ka-
pitel 2.4.1).
Wie auch schon im Kapitel 2.4 hinsichtlich der Wirkungen von Bildungskon-
texten mehrfach erwähnt, nimmt die soziale Komposition der Schulen und Schul-
klassen in der Schulforschung eine zentrale Rolle ein und zeigt weiterhin wichtige 
Einflüsse auf (vgl. Dumont et al. 2013). So deuten verschiedene Ergebnisse jün-
geren Datums aus Belgien darauf hin, dass geringes schulisches Engagement der 
Lernenden auch auf die soziale Komposition ihrer Lernkontexte zurückzuführen 
ist. Entsprechende Zusammenhänge konnten Demanet und Van Houtte (2014) 
zeigen: das individuelle schulische Engagement ist umso geringer, je niedriger 
der durchschnittliche sozioökonomische Status aller Schülerinnen und Schüler 
an der Schule ist. Längsschnittanalysen für niederländische Schulen vom 3. bis 
6. Schuljahr geben diesbezüglich weitere interessante Hinweise (Hornstra et al. 
2015: 145): Für Kinder aus sozioökonomisch benachteiligten Familien sind lern-
unvorteilhafte Kontexte besonders relevant – sie weisen also eine große Kontext-
sensitivität auf. Aktuelle PISA-Sonderauswertungen (Daten von 2015) verdeut-
lichen zusätzlich, dass sozial- und leistungsheterogene Schulklassen nicht zum 
Nachteil leistungsstarker Schüler/innen wirken, jedoch das Lernniveau benach-
teiligter Kinder und Jugendlicher erhöhen (vgl. OECD 2018).
Welche Zusammenhänge bestehen zwischen Schulentfremdung und schulischen 
Leistungen? Hinter Forschungsfrage 4 (RQ4) verbirgt sich schließlich die Frage 
nach der Relevanz von Schulentfremdung, die sich aus den Folgen der Entfrem-
dungsprozesse für die Schülerinnen und Schüler ergibt. Da hinsichtlich der Er-
klärung geringen schulischen Erfolgs von komplexen Zusammenhängen ausge-
gangen wird, in denen Schulentfremdung als wichtiger Prädiktor auftritt (vgl. 
Hadjar/Scharf/Grecu 2019), soll auch hierzu weiter geforscht werden.
Zunächst zeigt der Forschungsstand einhellig (vgl. etwa Demanet und Van 
Houtte 2011; Demanet et al. 2013; Hadjar/Backes/Gysin 2015), dass Schulent-
fremdung oder verwandte Phänomene sowie eine Klassenkomposition mit einem 
104
hohen Jungenanteil stärker zu abweichendem schulischen Verhalten führen und 
somit die (eigene) Lernqualität sowie das Verhältnis zu den Lehrpersonen ein-
schränken. Wie ein durch störendes Verhalten der Mitschüler/innen geprägtes 
Klassenraumklima die Leistungen Einzelner in der ganzen Klasse einschränkt, 
konnten Blank und Shavit (2016) im israelischen Kontext aufzeigen. Diese Be-
funde sind insofern von Bedeutung, als dass detaillierte Analysen – auf der Basis 
einer quantitativen Studie in 8. Schulklassen im Schweizer Kanton Bern – Effekte 
von Schulentfremdung und Schuldevianz auf schulischen Erfolg zeigen; insbe-
sondere Jungen zeichnen sich dabei durch geringere schulische Leistungen aus 
(vgl. Hadjar et al. 2015: 103). Bereits Trusty und Dooley-Dickey (1993: 239) hat-
ten einen Zusammenhang von Entfremdung und Schulleistungen im 8. Schul-
jahr nachgewiesen. Aktuell haben Ivaniushina und Alexandrov (2018) im russi-
schen Kontext (9. und 10. Schuljahr) gezeigt, dass ein Zusammenhang zwischen 
anti-schulischen Einstellungen und Schulleistungen besteht. Für die aggregierten 
Haltungen auf der Schulebene konnten in den Modellen keine signifikanten Ef-
fekte gefunden werden, wenn individuelle und Peergruppen-Variablen einbezo-
gen wurden. Negative Einstellungen zur Schule auf der Individualebene hängen 
mit geringeren Schulleistungen zusammen; Effekte der mittleren Einstellung der 
Freundesgruppe (clique innerhalb einer Schulklasse) zeigen sogar stärkere Ein-
flüsse auf die individuellen Leistungen der Schüler/innen.
Zugleich sind Entfremdungsprozesse von schulischen Domänen auch eine 
Folge sinkender oder geringer Schulleistungen (vgl. Hascher und Hagenau-
er 2010). „[L]ow achievers are more alienated from school in comparison to high 
achievers. But the result pattern is not so clear, and the interplay of achievement 
and alienation has to be taken into account“ (Hascher und Hagenauer 2010: 230). 
Mit der vorliegenden Arbeit soll über die Zusammenhänge weiter aufgeklärt 
werden.
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3.  Vergleich der Bildungskontexte 
in Luxemburg und im Schweizer 
Kanton Bern
Im dritten Kapitel werden die Bildungskontexte Luxemburgs (Kapitel 3.1) und 
des Schweizer Kantons Bern (Kapitel 3.2) erörtert und verglichen (Kapitel 3.3). 
Dabei wird aufgezeigt, welchen Beitrag die Gegenüberstellung dieser Regionen 
bei der Beantwortung der Forschungsfragen leisten kann. Mit der Auswahl Lu-
xemburgs und des Schweizer Kantons Bern ist die empirische Studie als inter-
national vergleichende Forschung angelegt. Die bi-nationale Ausrichtung erhebt 
jedoch nicht den Anspruch, zugleich einen Ländervergleich im engeren Sinne 
vorzulegen. Obschon die Charakteristika beider Länder den Rahmen der Arbeit 
als auch die Bedingungen der empirischen Studie abstecken, stellt die Untersu-
chung vielmehr einen internationalen Vergleich von Bildungskontexten dar. Als 
Makroeinheit sind die beiden Länder nicht das analytische Objekt, das es zu er-
klären gilt. Wie von Kohn (1989a, 1989b) beschrieben, bieten die beiden Länder 
den Untersuchungsraum und stellen den analytischen Kontext. Die Bildungs-
kontexte  – und im Speziellen die Schulkontexte im unteren Sekundarunter-
richt – werden vom jeweiligen Länderkontext beziehungsweise den nationalen 
Bildungssystemen bestimmt. Für den Fall der Schweiz setzt die explizite Untersu-
chung von spezifischen schulischen Kontexten voraus, exemplarisch einen Kan-
ton auszuwählen, da die Bildungspolitik in kantonaler Verantwortung liegt. Die 
Schulorganisation kann sich demnach von Kanton zu Kanton, und das bedeutet 
von Kontext zu Kontext, unterscheiden.
Der internationale Vergleich folgt darüber hinaus der less-is-more Strategie 
nach Ebbinghaus (2005), um mit wenigen (zwei) Fällen ein ganzheitliches Bild 
bieten und in die analytische Tiefe gehen zu können. Außerdem muss die Aus-
wahl der Fälle einer in den Sozialwissenschaften validierten Technik folgen. Von 
den sieben Auswahlmethoden32, die Seawright und Gerring (2008) aufführen, 
stellt der Ansatz des most similar die adäquate Methode für die vorliegende Ana-
lyse bereit. Dabei müssen die meisten unabhängigen Variablen im Vergleich der 
Fälle gleich sein – die Variablen X2 sind also most similar. Unter Kontrolle dieser 
Variablen (ceteris paribus) sollen dann X1, „the variable of theoretical interest“ 
(Seawright und Gerring 2008: 305), und die abhängige Variable Y, das heißt das 
32  Neben der most similar-Methode stellen sie mit der most different-Methode die gegensätz-
liche Auswahl vor, bei der das Outcome und die interessierende erklärende Variable gleich 
sind, die übrigen Variablen aber verschieden. Außerdem nennen sie: typical (typische Bei-
spiele), diverse (maximale Varianz), extreme (extreme Werte), deviant (überraschende Wer-
te) und influential (größter Einfluss) (vgl. Seawright und Gerring 2008).
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Outcome, verschieden sein. Dies vorausgesetzt, kann die theoriegeleitete Aus-
wahlmethode als most similar/different outcome (MSDO) (vgl. Ebbinghaus 2005) 
bezeichnet werden. Anhand der Differenzmethode in der komparativen For-
schung, die auf die Arbeit von John Stuart Mill zurückgeht (vgl. Gross 2016), 
werden so die Kausalitäten untersucht: Die Differenz im Resultat der Analyse 
beider ähnlicher Systeme soll erklärt werden mit der Differenz einer erklärenden 
Variable, nämlich der Variable X1 – hier dem Gegensatzpaar stärkere Homogeni-
tät (Luxemburg) versus stärkere Heterogenität (Schweiz) bezüglich der sozialen 
Zusammensetzung der Lernmilieus der Schülerinnen und Schüler innerhalb der 
stratifizierten Schulsysteme beider Länder (eine nähere Beschreibung folgt im 
Zuge dieses Kapitels). Auf der Grundlage dieser verschiedenen Merkmale kön-
nen die Ergebnisse kontrastiert werden.
Allgemeingültige Aussagen auf einem höheren Abstraktionslevel werden da-
durch nur bedingt ermöglicht. Mit Blick auf das Niveau der Stratifikation bei-
der Bildungssysteme können gewisse Charakteristika und die Ausprägung ihrer 
Merkmale allerdings als exemplarisch angesehen werden. Auf den folgenden 
Seiten werden sie für beide Bildungskontexte herausgearbeitet und dann, im ab-
schließenden Kapitel 3.3, bezüglich der klassischen Kriterien Stratifizierung und 
Standardisierung (vgl. Van de Werfhorst und Mijs 2010) verglichen. Je nach den 
Resultaten dieser Arbeit können somit typische Schlüsse gezogen werden – inso-
fern die Kontexte bestimmte Typen repräsentieren.
Zunächst sollen wichtige Kontextinformationen zu Luxemburg und der 
Schweiz vorangestellt werden. Beide europäischen Staaten teilen gewisse gesell-
schaftliche und kulturelle Eigenschaften. Herausgestellt werden soll die Mig-
ration, da sie sowohl bedeutsam für die Sozialstruktur beider Regionen ist als 
auch eine der zentralen Ungleichheitsachsen für die Analysen darstellt: Im Groß-
herzogtum Luxemburg – mit der Hauptstadt Luxemburg Sitz einer Hauptstadt 
der Europäischen Union – beträgt die Einwohnerzahl rund 600 000 Personen. 
48 Prozent der Bevölkerung haben eine ausländische Nationalität und zwei Drit-
tel einen Migrationshintergrund – insbesondere in den jüngeren Altersgruppen 
(vgl. Haas und Heinen 2015). Damit zeichnet sich Luxemburg durch eine hohe 
Immigration aus; Ausländer/innen mit portugiesischer Herkunft33 bilden dar-
unter mit mehr als 90 000 die weitaus größte Gruppe.34 Im Schuljahr 2015/2016 
(zu Beginn der SASAL-Befragungen) hatte knapp die Hälfte der Schüler/innen 
33  Im Zuge einer großen Immigrationswelle ab den 1970er Jahren sind viele Portugies/innen 
als gering qualifizierte Arbeitsmigrant/innen zugewandert (vgl. Willems und Milmeis-
ter 2008).




in der ersten bis zur sechsten Klasse (Cycle 2, 3 und 4) eine nicht-luxemburgi-
sche Nationalität (46 Prozent). Im technischen Sekundarunterricht EST lernten 
ebenfalls 46 Prozent Ausländer/innen  – im niedrigsten track davon (Modulai-
re) waren es 62 Prozent –, während rund vier Fünftel der Schüler/innen im all-
gemeinbildenden ES Luxemburger/innen waren und der klassische Weg zur 
Hochschulreife damit weitaus weniger von ausländischen Jugendlichen besucht 
wurde (vgl. MENJE 2017a). Luxemburg, in einer Großregion mit den angren-
zenden Regionen Deutschlands (Rheinland-Pfalz und das Saarland), Frankreichs 
(Grand Est – Lorraine) und Belgiens (Région Wallonne – Province de Luxem-
bourg) gelegen, ist ein mehrsprachiges Land. Luxemburgisch, Französisch und 
Deutsch sind die offiziellen Landessprachen und übernehmen verschiedene 
Rollen im täglichen Sprachgebrauch; Luxemburgisch „is widely used for spoken 
communication among native-born inhabitants“ (Lehnert/Krolak-Schwerdt/ 
 Hörstermann 2018: 61).
Auch die Schweizerische Eidgenossenschaft ist mehrsprachig. Der Kanton 
Bern, der in der empirischen Studie im Zentrum steht, ist ein zweisprachiger 
Kanton: Sowohl Deutsch als auch Französisch sind die Amtssprachen. Gespro-
chen wird außerdem Schweizerdeutsch beziehungsweise Berndeutsch35. Von 
den mehr als 8 Millionen Einwohner/innen der Schweiz leben rund eine Mil-
lion im Kanton Bern und davon 140 000 in der Stadt Bern, der Hauptstadt der 
Schweiz. 16 Prozent der Kantonsbevölkerung sind Ausländer/innen und 22 Pro-
zent haben einen Migrationshintergrund, in der Schweiz liegt der Ausländer/in-
nenanteil bei 25 Prozent und der Anteil an Personen mit Migrationshintergrund 
bei 36 Prozent. Die größten ausländischen Gruppen im Kanton Bern stammen 
aus Deutschland, Italien und Portugal.36 Im Kindergarten und in der Primarstufe 
betrug (im Schuljahr 2015/2016) der Anteil an ausländischen Kindern 17 Pro-
zent. In der Sekundarstufe I lernten im Realschulniveau 22 Prozent Ausländer/
innen, während der Anteil im Sekundarschulniveau mit 9 Prozent weit darun-
ter lag. Von allen Jugendlichen in der Beruflichen Grundbildung hatten dann 
12  Prozent eine ausländische Nationalität, in der Berufsvorbereitung waren es 
41 Prozent und der Ausländer/innenanteil an den Gymnasien betrug nur noch 
6 Prozent (vgl. BiEv 2016).
35  Vgl. https://www.be.ch/portal/de/index/portraet/bevoelkerung.html [15.06.2017].




www.fin.be.ch/fin/de/index/finanzen/finanzen/statistik/bevoelk/migration.html [alle am 
15.06.2017]).
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3.1  Bildungssystem und Schulkontexte in Luxemburg
Welche Bedeutung die in Kapitel 2.4 beschriebenen Bildungskontexte im lu-
xemburgischen Bildungssystem haben, wird im vorliegenden Abschnitt be-
schrieben. Dafür werden zunächst die institutionellen Charakteristika her-
ausgearbeitet. Die zentralen Aspekte sind: Politische Steuerung, Struktur der 
verpflichtenden Schulbildung und der weiterführenden Bildung zum Zeitpunkt 
der empirischen Studie, und Befunde zur Bildungsungleichheit. Die Analyse 
stützt sich dabei zum einen auf offizielle Darstellungen (etwa den Internet-
auftritt des Bildungsministeriums), Dokumente und Gesetze, zum anderen 
auf Informationsberichte (der Europäischen Union) sowie wissenschaftliche 
Untersuchungen zum Bildungssystem in Luxemburg. Ziel dieses Kapitels ist 
es, insbesondere solche Bildungskontexte systematisch zusammenzustellen, die 
bei der Beantwortung der forschungsleitenden Fragen helfen. Der Fokus liegt 
deshalb auf der Schulstruktur und der generellen Ausrichtung des Bildungs-
systems – den Aspekten, die mittelbar oder unmittelbar mit Schulentfremdung 
zusammenhängen können.
Politische Steuerung
Das luxemburgische Bildungssystem gilt für das gesamte Großherzogtum Luxem-
burg. Es ist damit unter der Verantwortung des nationalen Bildungsministeriums 
(Ministère de l’Éducation nationale, de l’Enfance et de la Jeunesse – MENJE) zent-
ral organisiert und regelt landesweit auf Grundlage von Gesetzen unter anderem 
Aufbau und Ablauf der Schulbildung. Grundlegend ist die Vollzeitschulpflicht 
für alle Kinder und Jugendlichen von vier bis 16 Jahren (zwölf Jahre Schulpflicht 
einschließlich Vorschule). Den Eltern entstehen während der Schulzeit keine 
Kosten, da der Besuch der staatlichen Schulen gebührenfrei ist (Mémorial. Jour-
nal Officiel du Grand-Duché de Luxembourg 1968 [Mémorial A – N ° 23/1968, 
Art. 55]). Auch die Verantwortung für die öffentlichen Grund- und Sekundar-
schulen obliegt dem Bildungsministerium; eine Zusammenarbeit erfolgt mit 
den Kommunen der örtlichen Grundschulen, die mit Ausnahme der Personal-
kosten für alle Ausgaben zuständig sind (vgl. Geyer 2009; Eurydice 2012: 58). 
Während es in den Grundschulen keine klassische Leitungsposition des Lehrer/
innenkollegiums gibt, sondern die Funktion „Präsidentin/Präsident des Schul-
kommitees“37 (vgl. Eurydice 2012: 52), werden die Schuldirektor/innen der 
37  An der Spitze der 21 Grundschularrondissements, denen die Grundschulen (nach geogra-
phischer Ordnung) zugeordnet sind, steht ein/e Inspektor/in des Bildungsministeriums. 
Die Inspektor/innen bekleiden die Rolle des „chef hiérarchique des enseignants […] et 




Sekundarschulen vom Ministerium eingesetzt. Insgesamt kann von einer ge-
ringen Schulautonomie in Luxemburg gesprochen werden. In seiner Auflistung 
kommt Geyer (2009: 4 f.) auf 34 Aspekte, die luxemburgische Schulen nicht selbst 
gestalten können, gegenüber 11 Themen mit eingeschränkter Autonomie, darun-
ter die Kriterien zur Auswahl der Schüler/innenschaft und der Klassenbildung.38 
Neuere Daten der Europäischen Kommission von 2012 (vgl. Eurydice 2012) be-
stätigen die begrenzte Autonomie vor allem für die Grundschulen. Einen Auto-
nomiezuwachs erhielten die Sekundarschulen in jüngerer Vergangenheit: Ihnen 
steht nun die Klassenbildung für den Pflichtunterricht frei (vgl. Eurydice 2012: 
13, 50 f.). Mit Blick auf die Effekte bestimmter Klassenkompositionen ist dies im 
Rahmen der Arbeit von besonderer Bedeutung. Dennoch bleibt als Charakteris-
tikum erstens festzuhalten, dass das Bildungssystem in Luxemburg zentralisiert 
und stark hierarchisch strukturiert ist.
Schulsystem und Schulpflicht
Der Elementarunterricht (enseignement fondamental) an den luxemburgischen 
Grundschulen (école fondamentale) ist in vier zweijährige Zyklen gegliedert, de-
nen die einjährige fakultative frühkindliche Bildung vorangestellt ist (education 
précoce). In der Regel müssen die Kinder die Grundschule ihrer Gemeinde besu-
chen (vgl. Eurydice 2012: 36). Die sonderpädagogische Förderung in Luxemburg 
zeichnet sich bei geringer Inklusion durch „Ausgrenzung und Teilhabe“ (Powell 
und Hadjar 2018: 57) aus.39 Beginnend mit zwei Jahren obligatorischer Vorschule 
für alle vier- bis fünfjährigen Kinder im Cycle 1, startet im Cycle 2.1 der Schul-
unterricht für alle Sechsjährigen. Nach sechs Jahren endet die Grundschulzeit 
im Cycle 4.2. Zum Ende eines Cycle ist bei Nichtversetzung eine Klassenwieder-
holung möglich, ein so genanntes Cycle rallongé (vgl. Eurydice 2015; MENFP 
2011). Der Mehrsprachigkeit Luxemburgs wird verschieden begegnet: Instruk-
tionssprache in der Vorschule ist Luxemburgisch. Die Alphabetisierung erfolgt 
mit Beginn der Grundschule auf Deutsch, das auch Unterrichtssprache bleibt. 
Ab dem zweiten Schuljahr (Cycle 2.2) lernen die Kinder zusätzlich Französisch. 
Daneben findet Luxemburgisch aber weiterhin Verwendung im Unterricht (vgl. 
Backes 2018; Geyer 2009).
Der Übergang vom sechsten zum siebten Schuljahr markiert in Luxemburg 
ein kritisches Moment für die Bildungsverläufe der Schüler/innen (vgl. MENJE 
und Universität Luxemburg 2015a). Mit dem Eintritt in die verschiedenen 
Schulformen des Sekundarunterrichts werden die Wege der Jugendlichen (bei 
38  Lediglich die Budgetverwaltung im laufenden Betrieb obliegt allein den Sekundarschulen 
(vgl. Geyer 2009: 4 f.).
39  Schüler/innen „mit besonderen Bedürfnissen werden entweder in das […] System integ-
riert oder innerhalb einer Sonderschule (éducation différenciée) beschult“ (MENJE und 
Universität Luxemburg 2015b: 9).
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einem Durchschnittsalter von 12 Jahren) im Bildungssystem stark geebnet. Die 
Übergangsentscheidung wurde bis zum Schuljahreswechsel 2018 ausschließlich 
von der Schule durch einen Conseil d’orientation getroffen; diese Orientierung 
war für die Schüler/innen damit bindend, während hingegen eine freie Schul-
wahl besteht. Berücksichtigt wurden eine Prüfung und die vorausgegangenen 
Leistungen. Ein Widerspruch der Eltern (Recours) war möglich, woraufhin er-
neut ein zentraler Leistungstest abgelegt werden musste (vgl. Backes 2018: 111). 
Mit Beginn des Schuljahres 2016/2017 wurde auch das Orientierungsverfahren 
reformiert, sodass die Cycle 4.1-Schüler/innen im September 2016 mit der neuen 
Orientierungsphase im Cycle 4 gestartet sind. Die erste neuorganisierte Orientie-
rung in den Sekundarunterricht erfolgte dann zum jüngsten Schuljahreswechsel 
in 2018, also erst nachdem die in dieser Studie partizipierenden Schüler/innen 
bereits orientiert worden sind (vgl. Kapitel 5.2). Die wesentliche Änderung ist 
folgende: Während zuvor lediglich eine Stellungnahme der Eltern in die Über-
legungen des Orientierungsrats einbezogen wurde, wird der Meinung der Eltern 
fortan größeres Gewicht eingeräumt. Nachdem die Eltern im dritten Trimester 
des Cycle 4.1 einen premier pronostic seitens der Lehrer erhalten, treffen Klassen-
lehrer/in und Eltern zum Ende des Cycle 4.2 eine gemeinsame Orientierungsent-
scheidung. Zugrunde gelegt werden vor allem die Leistungen der Schüler/innen, 
die auch Ergebnisse einer standardisierten Prüfung (épreuves communes) in den 
Fächern Deutsch, Französisch und Mathematik beinhalten. Erzielen Klassenleh-
rer/in und die Eltern des Kindes hinsichtlich der Orientierung keine Einigung, 
wird eine commission d’orientation zur Entscheidung eingesetzt. Diese Kom-
mission wird durch die Schulinspektion geleitet und setzt sich zusammen aus 
Grund- und Sekundarschullehrer/innen sowie einem Schulpsychologen/einer 
Schulpsychologin; Klassenlehrer/innen und Eltern sind nur begleitend dabei. 
Das neue Verfahren ersetzt den zentralen Leistungstest im Rahmen des zuvor 
vorgesehenen Recours.40
Wechsel zwischen den Schultypen lassen sich nur geringfügig beobachten, 
und wenn handelt es sich dabei häufig um Abwärtsmobilität von einer höheren 
zu einer niedrigeren Schulform (vgl. insbesondere Backes 2018: 300 f.; MENJE 
und Universität Luxemburg 2015a), weshalb dem luxemburgischen Schulsystem 
in dieser Hinsicht eine geringe Durchlässigkeit attestiert wird (vgl. Backes 2018). 
Dies erfährt umso mehr Bedeutung, da die unterschiedlichen Schulformen 
stark differenziert sind und auf verschieden wertige Schulabschlüsse vorberei-
ten. Da die Sekundarschulen (Lycée) teilweise alle Schultypen anbieten, könnte 
40  Vgl. http://www.men.public.lu/fr/fondamental/passage-enseignement-secondaire/index.html 
[30.07.2020].
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auch von einem Unterrichtsniveau hinsichtlich des Anspruchs, oder mit Blick 
auf den angedachten beziehungsweise vorgeprägten Bildungsverlauf von Schul-
zweig gesprochen werden. Anknüpfend an die einschlägige englischsprachliche 
Literatur soll im Folgenden vorrangig mit dem äquivalenten Terminus track (vgl. 
Oakes 1987; siehe Kapitel 2.4.1) gearbeitet werden.
Der höchste track im luxemburgischen Schulsystem ist das ES (enseignement 
secondaire). Der allgemeine Sekundarunterricht umfasst sieben Schuljahre, wird 
mit der allgemeinen Hochschulreife abgeschlossen und bereitet die Jugendlichen 
und jungen Erwachsenen somit auf ein Universitätsstudium vor. Der Sekundar-
unterricht beginnt im siebten Schuljahr (septième) und führt – in rückläufiger 
Zählweise – nach dann insgesamt 13 Schuljahren zum Schuljahr première. Dort 
wird das diplôme de fin d’etudes secondaires erworben. Das Schuljahr quatriè-
me wird als classe polyvalente unterrichtet, um die Schüler/innen im Anschluss 
in eine der sieben Spezialisierungen der Oberstufe41 zu orientieren (vgl. MENJE 
2016). Der erfolgreiche Besuch des ES ist der direkte und, im luxemburgischen 
Sprachgebrauch, klassische Weg zur Hochschulreife: Denn an einem Lycée Clas-
sique wird originär der akademische track unterrichtet. Alle weiteren tracks wer-
den im Lycée Technique besucht. Daneben bietet ein Teil der Schulen alle Formen 
an. Aber auch an diesen Schulen werden die Schulklassen analog zur Differenzie-
rung separiert oder räumlich segregiert.42
Der technische Sekundarunterricht, das EST (enseignement secondaire tech-
nique), startet im siebten Schuljahr in zwei nach Niveau getrennten tracks und 
verzweigt sich mit jedem folgenden Schuljahr weiter, was zu erneuter Selektion 
der Schüler/innenschaft führt. Die Differenzierung soll hier in drei Schritten be-
schrieben werden: Zunächst werden die ersten drei Schuljahre (cycle inferieur) 
erläutert, die für die vorliegende Arbeit am wichtigsten sind, da sie von der Ko-
horte der empirischen Studie mit den Klassen 7 und 8 durchlaufen wurden. Es 
folgt die Beschreibung der Mittel- und Oberstufe des EST. Abschließend werden 
die weiteren Ausbildungszertifikate und ihr Nutzen kurz vorgestellt. Beides ist 
relevant, um die Aspirationen und eingeschlagenen Bildungswege der Jugend-
lichen zu verstehen:
41  Section A: langues vivantes; Section B: mathématiques et informatique; Section C: sciences 
naturelles et mathématiques; Section D: sciences économiques et mathématiques; Section E: 
arts plastiques; Section F: sciences musicales (fréquentation concomitante d’un conservatoi-
re ou d’une école de musique); Section G: sciences humaines et sociales.
42  Darüber hinaus gibt es in Luxemburg einige staatlich unterstützte Privatschulen und 
internationale Schulen (vgl. http://www.men.public.lu/fr/secondaire/offre-scolaire-orga-
nisation/offre-scolaire/ [05.02.2018]). Der Anteil an Sekundarschülerinnen und -schülern 
auf Privatschulen, die nicht dem offiziellen Programm des Bildungsministeriums folgen, 
lag im Schuljahr 2015/2016 bei 13,8 Prozent (eigene Berechnungen auf Basis von MENJE 
2017a: 14).
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(1) Im siebten Schuljahr besuchen die EST-Schüler/innen entweder eine Klasse 
des technischen Sekundarunterrichts (ST) oder des dreijährigen Vorberei-
tungsunterrichts regime préparatoire mit dem geringsten Anspruchsniveau, 
das so genannte Modulaire (MO)43. Zum Ende des Modulaire im neunten 
Schuljahr erhalten die Schülerinnen und Schüler keinen Schulabschluss. 
Nach einem Jahr wird der Jahrgang des ST das erste Mal in „pädagogische 
Ausrichtungen“ (MENJE und Universität Luxemburg 2015b: 8) getrennt. Die 
Schulklassen sind, mit absteigendem Anspruchsniveau (vgl. Cedefop 2015), 
zunächst theoretisch (théorique) oder allgemein/vielseitig (polyvalente) aus-
gerichtet und werden im neunten Schuljahr um die dritte praktische Aus-
richtung (pratique) ergänzt. Bei der Zuteilung durch ein Komitee werden die 
Schulleistungen zugrunde gelegt. Die drei tracks gewichten die Schulfächer 
hinsichtlich ihrer Zielsetzung – der Vorbereitung auf die spezialisierte Mit-
telstufe – verschieden und setzen auf ausgewählte Unterrichtsmethoden (vgl. 
Cedefop 2015: 24 f.). Die Unterstufe des EST ist somit gekennzeichnet durch 
fortlaufende Selektion, außerdem verknüpft mit einer hohen Rate an Klas-
senwiederholungen (vgl. Klapproth und Schaltz 2015; Backes 2018; MENJE 
und Universität Luxemburg 2015a). Eine bildungspolitische Maßnahme, die 
diesbezüglich gewissen vorbeugenden Charakter bietet, ist das Projekt PROCI 
(projet pilote „cycle inferieur“ de l’enseignement secondaire technique). Seit 
dem Schuljahr 2002/2003 nehmen einige Schulen hieran teil und haben ent-
sprechende gesamtschulähnliche tracks eingerichtet: Die Schüler/innen wer-
den bis zur neunten Klasse ohne weitere Selektion gemeinsam unterrichtet 
und auch der Klassenverband sowie die Lehrer/innen verbleiben; allerdings 
können die Schulen auch teilweise zwei Niveaugruppen in den drei Hauptfä-
chern Deutsch, Französisch und Mathematik einrichten (vgl. MENFP 2007: 
156; MENFP und Universität Luxemburg 2010: 75). Abbildung 6 fasst die 
Struktur des unteren Sekundarschulunterrichts im luxemburgischen Bil-
dungssystem, in die die befragten Sekundarschülerinnen und -schüler der 
empirischen Studie eingebettet sind (vgl. Kapitel 5.2), zusammen.
43  Dieser track wird „aufgrund seiner modulären Unterrichtsstruktur auch Modulaire ge-
nannt“ (Backes 2018: 112, Hervorh. i. O.). Der Begriff soll auch in dieser Arbeit Verwen-
dung finden. Als spezieller Schulzweig ist er durch ein geringeres Lernniveau und eine 
spezielle Klassenkomposition charakterisiert. In den chiffres clés des Bildungsministeriums 
heißt es dazu weiter (MENJE und Universität Luxemburg 2015b: 8): „Beim Vorbereitungs-
unterricht handelt es sich um eine Unterrichtsform, die in den technischen Sekundarunter-
richt eingegliedert ist und die Schülerinnen und Schüler aufnimmt, die in einem oder meh-
reren Fächern die Sockelkompetenzen des 4. Lernzyklus der Grundschule nicht erreicht 
haben.“ Sie können nach erfolgreichem Abschluss in das zweite oder dritte Jahr des ST, 
insbesondere in den pratique-track, einsteigen oder eine Berufsausbildung beginnen (vgl. 
Cedefop 2015: 25).
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(2) Nach der Orientierung in die Mittelstufe besteht während der Schuljah-
re 10 und 11 weiterhin Schulpflicht, ehe die Jugendlichen 16 Jahre alt sind.44 
Mit dem Wechsel in das régime technique kann, wie im klassischen ES, 
nach 13 Jahren Schule die allgemeine Hochschulreife erreicht werden, die 
in Luxemburg zum Studium an der Universität Luxemburg berechtigt (vgl. 
Powell 2015; Powell und Dusdal 2017). Gewählt wird zwischen vier Zwei-
gen (vgl. MENJE 2016: 23).45 Der Abschluss heißt gemäß dem Terminus 
der technischen Ausbildung zwar diplôme de fin d’études secondaires tech-
niques, ermöglicht jedoch generellen Zugang zu tertiärer Bildung. Im Be-
reich der beruflichen Erstausbildung (formation professionnelle initiale) wird 
zum einen die vierjährige Technikerausbildung (régime de la formation de 
technicien) angeboten. Die schulische Ausbildung behält einen allgemeinbil-
denden Charakter und umfasst ein Berufspraktikum von mindestens zwölf 
Wochen. Sie wird mit dem Technikerdiplom DT abgeschlossen (diplôme de 
technicien). Zum anderen können die Schüler/innen während der Mittelstu-
fe innerhalb von drei Jahren46 eine Berufsausbildung (régime professionnel) 
absolvieren. Ähnlich dem Technikerdiplom steht dabei auch eine ausschließ-
lich schulische Ausbildung zur Verfügung. Die Teilnahme im dualen Ausbil-
dungssystem Luxemburgs impliziert nach dem neunten Schuljahr die Suche 
nach einem Ausbildungsplatz. Unterstützung liefert dabei die ADEM, die 
44  Die Schulpflicht ist in der Regel nach fünf Jahren Sekundarschulunterricht beendet (be-
ziehungsweise im Alter von 16 Jahren), was mit einem Zertifikat bestätigt wird: „An inter-
mediate certificate (certificat intermédiaire) is awarded to all learners after successful com-
pletion of five years of secondary education“ (Cedefop 2015: 20).
45  Division administrative et commerciale, division technique générale, division artistique; die 
Spezialisierung für Gesundheit und Soziales (professions de santé et professions sociales) er-
fordert ein zusätzliches Jahr, wonach die allgemeine Hochschulreife dann im 14. Schuljahr 
erworben wird.
46  Die Ausbildung zum Zahntechniker/zur Zahntechnikerin (Prothésiste dentaire) dauert vier 
Jahre (vgl. MENJE 2015).
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Agence pour le développement de l’emploi (vgl. Cedefop 2015). Die betrieb-
liche und schulische Ausbildung führt dann ebenso wie die Vollzeitschule 
zum Beruflichen Eignungsnachweis DAP (diplôme d’aptitude professionnel-
le). Schließlich hält das Bildungssystem als niedrigsten Zweig die berufliche 
Grundausbildung (formation professionnelle de base) bereit. Vorgesehen 
für Jugendliche mit Lernschwierigkeiten (vgl. Cedefop 2015), bereitet diese 
dreijährige duale Ausbildung auf den Arbeitsmarkt vor und wird mit dem 
Berufsbefähigungszeugnis CCP abgeschlossen (certificat de capacité profes-
sionnelle).47
(3) Wozu befähigen nun die drei beruflichen Abschlüsse des EST, deren Aus-
bildungsweg beschrieben wurde? 
(a) DT: Das Technikerdiplom ermöglicht den direkten Einstieg in den ge-
wählten Berufszweig auf höherem qualifiziertem Niveau. Außerdem be-
rechtigt es „nach bestandenen Vorbereitungsmodulen zum Zugang zu 
technischen Hochschulen“ (MENJE und Universität Luxemburg 2015b: 
9) beziehungsweise Fachhochschulen (études techniques supérieures) im 
bereits spezialisierten Zweig.48 Absolvent/innen haben außerdem die 
Möglichkeit, in das dritte Schuljahr des régime technique zu wechseln 
und nach zwei Jahren mit der allgemeinen Hochschulreife abzuschlie-
ßen (vgl. Cedefop 2015). 
(b) DAP: Der Berufliche Eignungsnachweis leitet über zur qualifizierten 
Tätigkeit im gewählten Ausbildungsberuf. Daneben eröffnen sich ver-
schiedene Einstiege und Weiterbildungen: Absolvent/innen können  – 
im gleichen thematischen Ausbildungszweig – in das vorletzte Jahr der 
Technikerausbildung einsteigen, eine Meisterprüfung (brevet de maîtri-
se) absolvieren oder über zusätzliche vorbereitende Module ein Höheres 
Fachdiplom (brevet de technicien supérieur – BTS) oder ein Fachhoch-
schulstudium im bereits spezialisierten Zweig beginnen (vgl. Cede-
fop 2015). 
(c) CCP: Als angelernte Arbeitskräfte können Absolvent/innen mit Berufs-
befähigungszeugnis in einen Job einsteigen. Wollen sie im Bildungssys-
tem verbleiben, können sie im gleichen Berufsfeld im zweiten Jahr des 
DAP fortsetzen oder sogar nach positiver Bescheinigung durch ein Ko-
mitee direkt in das Abschlussjahr des DAP einsteigen.
47  Daneben gibt es im luxemburgischen Schulsystem weitere, explizit vorbereitende Klas-
sen. Sie werden als „berufsvorbereitende bzw. Integrations-Klassen angeboten (z. B. COIP, 
CLIPP und ACCU)“ (Backes 2018: 114).
48  Vgl. http://www.men.public.lu/fr/professionnel/initiale/offre-scolaire-organisation/orga-
nisation-formation-professionnelle/index.html [15.06.2017].
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Mit den Ausführungen zum luxemburgischen Schulsystem konnte die starke 
Differenzierung aufgezeigt werden. Das Bildungssystem gilt demnach auch – als 
zweites Charakteristikum – als stark stratifiziert (Hadjar und Rothmüller 2016: 
56; vgl. auch Hadjar und Uusitalo 2016). Ein hoher Grad an Stratifizierung be-
steht, wie beschrieben, insbesondere „aufgrund der hohen Anzahl an Schul-
formen, der frühen Differenzierung und der kontinuierlichen Selektion“ (Ba-
ckes 2018: 114). Damit verbunden ist eine Häufung an Klassenwiederholungen. 
Wie Klapproth und Schaltz (2015: 79) mit Daten zweier Jahrgangskohorten zei-
gen konnten, hatte mehr als die Hälfte der Sekundarschüler/innen mindestens 
einmal wiederholt. Inwieweit dieses institutionelle Setting des Bildungssystems 
und Bildungsungleichheiten in Luxemburg zusammenhängen, wird nachfolgend 
kurz ausgeführt.
Bildungsungleichheiten im Luxemburger Schulsystem
Einige Befunde zur Bildungsungleichheit im luxemburgischen Bildungssystem 
sind bereits in die vorherigen Abschnitte eingeflossen und werden auch im wei-
teren Verlauf der Arbeit immer wieder Gegenstand der Argumentation sein. Hier 
werden die zentralen Befunde aufgeführt.
Das eher konservative Wohlfahrtsstaatsregime in Luxemburg – das Schwei-
zer Wohlfahrtsstaatsregime gilt dagegen als liberal-konservativ (vgl. Tram-
pusch 2010; Samuel und Hadjar 2016: 573) – bewirkt auf der einen Seite ein ho-
hes Maß an sozialer Sicherheit, führt jedoch auf der anderen Seite zugleich zur 
Stabilität gesellschaftlicher Ungleichheiten (vgl. Esping-Andersen 1990, 1999). 
Auch im Bildungssystem haben sich Ungleichheiten nach sozialer Herkunft, Ge-
schlecht und Migrationshintergrund gefestigt, sodass der Bildungserwerb, etwa 
hinsichtlich schulischer Leistungen und Kompetenzen, für Kinder und Jugend-
liche aus sozioökonomisch benachteiligten Elternhäusern, Jungen und Personen 
mit einem Migrationshintergrund vergleichsweise geringer ausfällt (Hadjar et al. 
2015). Zudem kann die Mehrsprachigkeit zum Hemmnis werden: Schüler/innen 
aus nicht-luxemburgischem/nicht-deutschem Sprachraum beziehungsweise sol-
che, die hier insbesondere mangelnde oder fehlende Sprachkenntnisse aufweisen 
(vgl. Martin/Ugen/Fischbach 2015; Kerger 1998: 278), sind im luxemburgischen 
Schulsystem in besonderem Maße benachteiligt (vgl. Hadjar et al. 2015). Auch im 
Zuge des Orientierungsverfahrens senkt ein Migrationshintergrund die Wahr-
scheinlichkeit, in das ES zu wechseln (Klapproth et al. 2013a). Schüler/innen mit 
portugiesischer Herkunft sind überdurchschnittlich im Modulaire vertreten (vgl. 
Klapproth/Schaltz/Glock 2014) und sie zählen grundsätzlich zu den am meisten 
benachteiligten Gruppen (vgl. Alieva 2010). Dies zeigt sich unter anderem in den 
Klassenwiederholungen. Denn verglichen mit Schüler/innen mit luxemburgi-
scher Nationalität ist für sie (unter Kontrolle der Schulnoten) die Wahrschein-
lichkeit, ein Schuljahr zu wiederholen, anderthalbmal höher (vgl. Klapproth und 
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Schaltz 2015). Die Gruppe der Portugiesen in Luxemburg hat „immer noch die 
Position der Arbeiterklasse inne“ (Willems und Milmeister 2008: 79). Insgesamt 
zeigt sich, dass ausländische Jugendliche und junge Erwachsene durchschnittlich 
niedrigere Bildungsabschlüsse aufweisen als Luxemburgerinnen und Luxembur-
ger (vgl. Hadjar und Uusitalo 2016; Willems et al. 2015: 56).
3.2  Bildungssystem und Schulkontexte im Schweizer 
Kanton Bern
So wie im luxemburgischen Bildungssystem, können auch für das Bildungssys-
tem der Schweiz charakteristische institutionelle Merkmale identifiziert werden. 
Sie stellen gleichermaßen Bildungskontexte dar, die schon mit Blick auf den Ver-
gleich beider Bildungssysteme (vgl. Kapitel 3.3) beschrieben werden. Zwar soll zu 
Beginn kurz der Kontext der Schweiz vorgestellt werden, um von den allgemei-
nen Rahmenbedingungen zu den spezifischen zu gelangen; ausführlich beschrie-
ben wird daraufhin jedoch das Bildungssystem beziehungsweise Schulsystem 
im Kanton Bern, der Untersuchungsregion für das Schweizer Sample der em-
pirischen Studie. Die Darstellung erfolgt hinsichtlich dieser Aspekte: Politische 
Steuerung, Struktur der verpflichtenden Schulbildung und der weiterführenden 
Bildung zum Zeitpunkt der empirischen Studie und Befunde zur Bildungsun-
gleichheit. Für die Analyse werden neben wissenschaftlichen Untersuchungen 
vor allem offizielle Dokumente und Darstellungen (insbesondere der Internet-
auftritt der Erziehungsdirektion) herangezogen und verwendet.
Politische Steuerung
In der Schweiz werden die Schüler/innen nicht in einem zentralen Bildungssys-
tem unterrichtet. Die Bildungslandschaft in dem föderalistischen Land wird da-
gegen durch regionale Bildungssysteme unter der Verantwortung der 26 Kantone 
strukturiert (vgl. EDK 2015). Die verschiedenen Systeme sind vor dem Hinter-
grund der strukturellen und kulturellen Diversität der Schweiz historisch ge-
wachsen. Den Kanton Bern kennzeichnet seine Mehrsprachigkeit, da er sowohl 
in der deutschsprachigen als auch in der französischsprachigen Schweiz liegt.49 
Übergreifend gelten dennoch gewisse Rahmenbedingungen, darunter die elf Jah-
re dauernde Schulpflicht (vgl. SKBF 2014). Etwa 90 Prozent der Bildungspolitik 
49  Der Kanton Bern besteht aus fünf Verwaltungsregionen, die in 10 Verwaltungskreise geteilt 
sind. Der Verwaltungskreis Jura bernois ist ein französischsprachiger Kreis mit 46 Gemein-
den, während der Verwaltungskreis Biel/Bienne mit 19 Gemeinden bilingual strukturiert ist 
(vgl. BEKB/BCBE 2014).
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beruhen aber auf kantonalen Entscheidungen (vgl. Becker und Zangger 2013). 
Criblez (2007: 765) fasst die Verantwortungsbereiche wie folgt zusammen:
„The cantons autonomously regulate the pre-school and compulsory education sectors 
(Volksschule) as well as the general-education middle schools and the cantonal uni-
versities, they also execute the federal law in the vocational-training sector, they bear 
the major financial burden of the education system, and are the maintaining bodies 
of upper secondary schools and of the higher-education sector. The municipalities are 
generally school-maintaining bodies in the preschool and Volksschule sector and they 
also finance these schools, but they receive funds for this purpose from the cantons.“
Die Ebene der Schulverwaltung wird von den Gemeinden gestaltet und verant-
wortet. Sie haben auch im Kanton Bern durch Schulkommissionen weitreichen-
de Entscheidungsautonomie (siehe unten), die Einfluss auf die hier bedeutenden 
Bildungskontexte nimmt und heterogene Strukturen begünstigt. Für die Steue-
rung und Führung des Bildungswesens im Kanton Bern ist, wie erwähnt, die 
 Erziehungsdirektion als Teil der zentralen Kantonsverwaltung zuständig. Die 
Erziehungsdirektion „beaufsichtigt insbesondere die Volksschule, die Mittel-
schulen, die Berufsbildung und die Berufsfachschulen sowie die Pädagogische 
Hochschule, die Fachhochschule, die Universität und die Weiterbildung“ (EDK 
2017a)50. Im dazugehörigen Amt für Kindergarten, Volksschule und Beratung 
werden die entsprechenden Gesetze erarbeitet sowie Lehrpläne und Lehrmittel 
entwickelt. Schulinspektorate übernehmen die kantonale Aufsicht.
Auf der anderen Seite, der bundesstaatlichen Ebene, wird zugleich eine Har-
monisierung der schweizerischen Bildungslandschaft angestrebt, indem überge-
ordnete Ziele für die obligatorische Schule formuliert werden (vgl. SKBF 2014). 
Die „Interkantonale Vereinbarung über die Harmonisierung der obligatorischen 
Schule“ (HarmoS-Konkordat) der Schweizerischen Konferenz der kantonalen 
Erziehungsdirektoren ist 2009 in Kraft getreten und umfasst etwa die Dauer der 
Bildungsstufen, Schulzeiten und Bestimmungen zum Sprachenunterricht (vgl. 
EDK 2007). Bisher sind 15 Kantone (darunter der Kanton Bern) dem HarmoS-
Konkordat beigetreten, während sieben Kantone den Beitritt abgelehnt haben; 
in vier Kantonen ist die Entscheidung noch offen.51 Zentrales Anliegen ist nicht 
zuletzt eine einheitliche Struktur der Pflichtschulzeit, wie sie sich zum Beispiel 
auch im Kanton Bern ausgestaltet (vgl. EDK/CDIP/IDES 2016).52
50  Vgl. https://www.erz.be.ch/erz/de/index/direktion/ueber-die-direktion.html [15.06.2017].
51  Stand 26.9.2010 (Zuletzt geprüft 15.11.2016): vgl. http://www.edudoc.ch/static/web/arbei-
ten/harmos/beitritt_harmoS_kantone_d.pdf [14.08.2018].
52  Zusätzlich gilt mit dem Lehrplan 21 (vgl. D-EDK 2017b) der 21 deutschsprachigen Kantone 
seit dem 1. August 2018 ein vereinheitlichter Lehrplan, der nun gestaffelt eingeführt wird, 
den Schulen aber „vielfältige Freiräume“ lassen soll (vgl. http://www.erz.be.ch/erz/de/in-
dex/kindergarten_volksschule/kindergarten_volksschule/lehrplan_21.html [15.06.2017]).
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Bevor das Schulsystem im Kanton Bern detailliert beschrieben wird, soll vor 
dem Hintergrund dieser Ausführungen zunächst als erstes Charakteristikum 
festgehalten werden: Die föderale Struktur des schweizerischen Bildungssystems 
spiegelt sich  – trotz der Bestrebungen zu mehr nationaler Harmonisierung  – 
auch in den Schulstrukturen im Kanton Bern. Das untersuchte Bildungssystem 
ist nicht sehr hierarchisch und sieht stattdessen in vielen Bereichen eine Schul-
autonomie sowie Gestaltungsspielraum aufseiten der Gemeinden vor.
Schulsystem und Schulpflicht
Die obligatorische Schule im Kanton Bern ist gleichbedeutend mit der Volks-
schule. Sie beginnt für alle Kinder im Alter von vier Jahren mit dem zweijähri-
gen Kindergarten, gefolgt von sechs Jahren Primarschule und dem dreijährigen 
Unterricht in der Sekundarstufe  I (vgl. EDK 2017a). Die sonderpädagogische 
Förderung variiert zwischen verschiedenen Formen; darunter sind auch sepa-
rate Besondere Klassen für Schüler/innen mit Lernschwierigkeiten.53 Der obli-
gatorische zweijährige Besuch des Kindergartens wurde allerdings erst zum 
Schuljahr 2013/2014 eingeführt; für die partizipierenden Schüler/innen der 
empirischen Studie galt dies also entsprechend noch nicht (vgl. Kapitel 5.2). 
Die Schulleistungen werden ab dem dritten Schuljahr benotet, in dem auch der 
Fremdsprachenunterricht beginnt. Im deutschsprachigen Kantonsteil wird dann 
zusätzlich Französisch unterrichtet, im französischsprachigen Teil lernen die 
Kinder Deutsch als erste Fremdsprache (vgl. EDK 2017a).54
Der Wechsel in die Sekundarstufe erfolgt nach dem sechsten Schuljahr in 
der Primarschule. Schullaufbahnentscheidungen der Schulen legen im Rah-
men des Übertrittsverfahrens fest, in welchen Schultyp die Schüler/innen zum 
siebten Schuljahr wechseln werden. Die abschließende Entscheidung trifft zwar 
die Schulleitung der Primarschule. Zuvor erarbeiten jedoch die Lehrer/innen – 
gemeinsam mit den Eltern und Schüler/innen – einen Antrag, dem die Schul-
leistungen des fünften und sechsten (erstes Semester) Schuljahres, die mögli-
che Leistungsentwicklung und das Arbeits- und Lernverhalten zugrunde gelegt 
werden (vgl. EDK 2013). Sollten die Eltern mit dem Zuweisungsentscheid nicht 
einverstanden sein, können sie ihr Kind zur Kontrollprüfung anmelden, deren 
Resultat dann zur alleinigen Entscheidungsgrundlage wird. Daraufhin wird das 
erste Semester im siebten Schuljahr als Probesemester verstanden (vgl. EDK 
53  „Kinder und Jugendliche mit besonderem Bildungsbedarf werden mit sonderpädagogi-
schen Massnahmen in ihrer Ausbildung unterstützt (ab Geburt bis zum vollendeten 20. 
Lebensjahr). Kinder und Jugendliche mit besonderem Bildungsbedarf werden grundsätz-
lich in Regelklassen unterrichtet (integrative Förderung). Den Gemeinden steht es frei, ‚Be-
sondere Klassen‘ zu führen. Daneben gibt es auch Sonderschulen“ (EDK/CDIP/IDES 2016; 
Bildungssystem Kanton Bern, Grafik).
54  Ab der fünften Schulklasse lernen alle Kinder außerdem Englisch (vgl. EDK 2017a).
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2017a), „erst danach erfolgt eine dauerhafte Zuweisung zum Sekundarniveau“ 
(Hungerbühler/Streckeisen/Hänzi 2007: 28). Im Kanton Bern besteht keine freie 
Schulwahl, das heißt Eltern haben nicht das Recht, ihre Kinder frei an öffentli-
chen Sekundarschulen anzumelden. Die Zuteilung der Kinder erfolgt auf Grund-
lage räumlich-geografischer Entscheidungen (vgl. OECD 2010).
Grundlegend werden die Schüler/innen im Kanton Bern in der Sekundar-
stufe zunächst zwei verschiedenen tracks zugewiesen: Entweder der Realschule, 
dem Schulniveau mit allgemeinen Anforderungen, oder der Sekundarschule, in 
der höhere Anforderungen an die Schüler/innen gestellt werden. Darüber hinaus 
bieten einige Gemeinden spezielle Sekundarklassen (spez. Sek.) mit erhöhten An-
sprüchen an, in denen auf die Gymnasialzeit vorbereitet wird.
Über das Ausmaß der Differenzierung zwischen beiden Schultypen entschei-
den die Gemeinden eigenständig durch die Wahl eines von fünf Modellen der 
Sekundarstufe, die sich im Grad der Zusammenarbeit von Real- und Sekundar-
schulunterricht unterscheiden (vgl. EDK 2016). Die Modelle «1» und «2» sind 
gänzlich undurchlässig, da in getrennten Real- und Sekundarklassen unterrichtet 
wird. Im ersten Modell gibt es gar keine Zusammenarbeit und beide tracks wer-
den in örtlich getrennten Schulhäusern angeboten. Im zweiten Modell sind mit 
Ausnahme des Deutsch-, Französisch- und Mathematikunterrichts Zusammen-
arbeitsformen möglich. Anders sehen dagegen die durchlässigen Modelle aus, 
bei denen die Zuordnungen zum Niveauunterricht im Zuweisungsentscheid be-
deutend sind. Hinsichtlich Deutsch, Französisch und Mathematik gilt, dass eine 
Zuteilung in zwei dieser drei Fächer zum Sekundarschulniveau gleichbedeutend 
mit einer generellen Zuteilung zur Sekundschule ist. Im Modell «3a/Manuel», das 
im Schuljahr 2016/2017 von 61 Prozent der Schulen beziehungsweise Gemein-
den umgesetzt wurde und damit das meist frequentierte Modell ist55, werden auf 
dieser Grundlage getrennte Real- und Sekundarschulklassen gebildet. In den drei 
genannten Fächern lernen die Schüler/innen aber davon unabhängig in ihrem 
Niveauunterricht. Auch hier ist eine weitere Zusammenarbeit in den anderen 
Fächern möglich (vgl. EDK 2016). Die getrennten Schulklassen in diesen Schul-
modellen, ob undurchlässig («1» & «2») oder durchlässig («3a/Manuel»), werden 
analytisch als verschiedene Schultypen behandelt und sie sind damit Ausdruck 
der externen Differenzierung des Schulsystems in der Schweiz.
Gleichwohl repräsentieren die Klassen im durchlässigen Modell keine homo-
gen zusammengesetzten tracks, sondern vielmehr heterogene Formen, da mit Blick 
auf die drei Hauptfächer Schülerinnen und Schüler unterschiedlichen Leistungs-
niveaus in einer Stammklasse organisiert sein können und Niveauwechsel als Auf- 
und Abstiege (Hungerbühler/Streckeisen/Hänzi 2007: 29) zu Beginn eines Semes-
ters möglich sind. Gemischte Klassen mit Real- und Sekundarschüler/innen sehen 
55  Modell 1: 10 Schulen/7 %; Modell 2: 15 Schulen/10 %; Modell 3a: 92 Schulen/61 %; Modell 3b: 
26 Schulen/17 %; Modell 4: 7 Schulen/5 % (vgl. EDK 2016).
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nur die übrigen beiden durchlässigen Modelle vor. Im Modell «3b/Spiegel» gibt 
es dabei weiterhin getrennten Niveauunterricht in Deutsch, Französisch und Ma-
thematik; in den übrigen Fächern wird allerdings die ganze Klasse gemeinsam 
unterrichtet. Modell «4/Twann» sieht schließlich gar keinen getrennten Unter-
richt mehr vor. Der Niveauunterricht, den es auch hier gibt, erfolgt durch interne 
Differenzierung der Schulklasse mit der gleichen Lehrperson im gleichen Raum 
(vgl. EDK 2016; Hungerbühler/Streckeisen/Hänzi 2007: 15 f.).
Der gymnasiale Unterricht beginnt für die Schüler/innen, die eine solche 
Empfehlung ihrer Lehrpersonen erhalten haben, im neunten Schuljahr (GU9). 
Dies ist auch als späterer Einstieg nach Beendigung des neunten Schuljahrs in ei-
nem der nicht-gymnasialen tracks der Volksschule durch Anmeldung zum Über-
trittsverfahren möglich. Wo der Gymnasialunterricht besucht wird, konnten die 
Gemeinden bis 2017 eigenständig entscheiden. Entweder wurde in den speziellen 
Sekundarklassen an Sekundarschulen unterrichtet oder bereits an einem Gym-
nasium (auch Maturitätsschule genannt). Seit dem 1. August 2017 gilt mit dem 
vierjährigen Gymnasium ab dem neunten Schuljahr für alle Gymnasiast/innen 
das so genannte Quarta-Modell im gesamten Kanton Bern (vgl. EDK 2017a). Ab-
bildung 7 fasst die Schulstruktur im unteren Sekundarschulunterricht (7. bis 9. 
Schuljahr) im Kanton Bern zusammen.56







(Modelle 3b und 4)






Gymnasium Sekundarschule und Realschule
* bis 2017 entweder an Gymnasium oder
Sekundarschule, seit 2017 am Gymnasium
Quelle: Eigene Darstellung.
Im Zuge einer Bildungsreform aus dem Jahr 2009 zur Optimierung der Sekun-
darstufe  I wurde im Kanton Bern die Flexibilisierung des neunten Schuljahrs 
eingeführt. Dies sollte bei bestehenden Rechtsgrundlagen in der Tradition der 
bottom-up-Etablierung von Schulreformen erfolgen, bei der die Gemeinden nach 
ihrem Bedarf Strukturen entwickeln, die dann gegebenenfalls sogar kantonal 
56  Im französischsprachigen Kantonsteil, in dem für die empirische Studie keine Schulklasse 
befragt wurde, sind die Schuljahre 7 bis 9 (la 9e, la 10e et la 11e années scolaire) in Sekundar-
schulzentren organisiert. Die Schüler/innen besuchen entweder die section générale, die 
section moderne oder die section préparant aux écoles de maturité (vgl. EDK 2017a).
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geregelt werden (vgl. Hänni 2015). Ziel der Flexibilisierung ist eine verbesserte 
Anschlussorientierung für den Sekundarstufe II. Dabei soll der Freiraum in der 
Gestaltung des Unterrichts von den Schulen jeweils so genutzt werden, dass die 
Schüler/innen ihre Ziele erreichen und sie im neunten Schuljahr ihre Lernmoti-
vation beibehalten. Schon im achten Schuljahr gibt es eine individuelle Berufs-
wahlorientierung und Standortbestimmung. Im Folgejahr werden Schwerpunkte 
gesetzt, um auf die Ausbildungsgänge vorzubereiten (vgl. Hänni 2015). Je nach 
Bedarf wählen die Schulen einen oder mehrere der vier Bausteine „Mathematik 
und Deutsch (Lernatelier)“, „MINT-Fächer und Fremdsprachen (Wahlfachun-
terricht)“, „Projekte“ oder „Einblicke in die Berufswelt“ zur Unterrichtsplanung 
aus (vgl. EDK 2017a).
Zu Beginn des 10. Schuljahrs wechseln die Schüler/innen im Kanton Bern 
nach 11 Jahren obligatorischer Volksschule in die Sekundarstufe II oder in die 
Berufsausbildung. Sie besuchen entweder – während der Mittelschule – die all-
gemeinbildenden tracks am Gymnasium oder der Fachmittelschule57, oder sie 
absolvieren – nach eventueller Nutzung von Brückenangeboten58 – eine berufli-
che Grundbildung (vgl. EDK/CDIP/IDES 2017). Einen Abschluss der Sekundar-
stufe II und die entsprechenden Ausbildungszertifikate erlangen sie im Alter von 
18 oder 19 Jahren. Der Übertritt in die zwei beziehungsweise drei Bildungsgänge 
und die Ausgestaltung und Abschlussmöglichkeiten sehen wir folgt aus:
(1) Gymnasium: Wird das neunte gymnasiale Schuljahr erfolgreich durchlau-
fen, können die Schüler/innen direkt in das 10. Schuljahr (die Tertia) am 
Gymnasium wechseln. Eine Aufnahmeprüfung kann den Weg ans Gymna-
sium für alle anderen Schüler/innen eröffnen. Der gymnasiale Bildungsgang 
schließt nach insgesamt 4 Jahren im 12. Schuljahr mit der Maturitätsprüfung 
ab, mit der der Maturitätsausweis erlangt wird. Dieser Abschluss ermöglicht 
den „Zugang zu den universitären Hochschulen, zu den Studiengängen der 
Eidgenössischen Technischen Hochschulen, zu den Pädagogischen Hoch-
57  Privatschulen mit Volksschulklassen im Kanton Bern werden unter bestimmten Bedingun-
gen finanziell vom Kanton unterstützt (vgl. https://www.erz.be.ch/erz/de/index/direktion/
ueber-die-direktion/aktuell.meldungNeu.onemeldungonly.portalnavrrcsubeleme_3.html/
portal/fr/meldungen/mm/2013/07/20130703_1449_kurzinformation_ausdemregierungs-
rat [05.02.2018]). Rund 5 Prozent der Schweizer Schülerinnen und Schüler besuchen priva-
te Schulen; im Kanton Bern liegt der Anteil noch darunter (vgl. SKBF 2014: 54).
58  Die Brückenangebote im Kanton Bern werden unterteilt in die beiden schulischen Ange-
bote „BVS Praxis und Allgemeinbildung BPA“ und „BVS Praxis und Integration BPI“, die 
dualen Brückenangebote „Vorlehre Standard“, „Vorlehre 25 Plus“ und „SEMO Standard“ 
sowie in die Angebote „SEMO Plus“ und „BVS Plus“, die als niederschwellig gelten (Stand 
Schuljahr 2016/2017). Sie dauern in der Regel (bis zu) ein Schuljahr, um die Zeit nach dem 
9. Schuljahr, für die zunächst keine Anschlussausbildung gefunden wurde, zu überbrücken 
(vgl. EDK 2017b).
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schulen und allenfalls mit zusätzlichen Auflagen zu den Fachhochschulen“ 
(vgl. EDK 2017a).
(2) Fachmittelschule: Mit den Fachmittelschulen (FMS) werden ganz offiziell, in 
online verfügbaren Broschüren der Erziehungsdirektion des Kantons Bern, 
„gute Sekundarschülerinnen und -schüler“ (MBA 2016: 2) angesprochen, 
die zum einen ihre Allgemeinbildung erweitern wollen und zum anderen 
an einer Berufsausbildung in den Bereichen Gesundheit, Soziale Arbeit oder 
Pädagogik interessiert sind. Denn mit der Fachmittelschulausbildung werden 
die Jugendlichen und jungen Erwachsenen unmittelbar auf tertiäre Berufs-
ausbildungen an Höheren Fachschulen, Fachhochschulen oder Pädagogi-
schen Hochschulen vorbereitet. Die Aufnahme an einer FMS im deutsch-
sprachigen Kantonsteil setzt eine Empfehlung der Volksschule voraus. Nach 
drei Jahren, im 12. Schuljahr, wird der Fachmittelschulausweis erreicht, der 
zum Besuch von höheren Fachschulen berechtigt. Wollen die Absolvent/in-
nen dagegen an eine Fachhochschule oder Pädagogische Hochschule wech-
seln, müssen sie die Fachmaturität (FM), ein ergänzendes Ausbildungsjahr 
mit Praktikum und Fachmaturitätsarbeit im gewählten Berufsfeld, mit dem 
Fachmaturitätszeugnis bestehen (vgl. EDK 2017a).
(3) Berufliche Grundbildung: Auch die berufliche Grundbildung im Kanton Bern 
ist ausdifferenziert und an einem dualen Ausbildungssystem ausgerichtet. 
Schüler/innen, die eine Berufslehre anstreben, suchen zum Ende der Sekun-
darstufe I im neunten Schuljahr nach einer Lehrstelle. Die abgeschlossenen 
Lehrverträge müssen von der zuständigen Abteilung der EDK genehmigt 
werden. Der schulische Teil der Ausbildung wird an einer Berufsfachschule 
besucht. Eine zweijährige berufliche Grundbildung mit vorwiegend prak-
tischer Ausrichtung wird mit dem berufsqualifizierenden eidgenössischen 
Berufsattest (EBA) abgeschlossen. Daraufhin wird entweder der Einstieg 
in den Arbeitsmarkt oder in eine – dann verkürzte – drei- oder vierjähri-
ge berufliche Grundbildung gewählt (vgl. EDK 2017a). Diese Ausbildung ist 
(direkt im Anschluss an die Schulpflicht) das meist gewählte Angebot (vgl. 
Berufsbildungplus. ch 2016; Graf 2016). Die Dauer richtet sich nach der Be-
rufswahl; bei erfolgreicher Abschlussprüfung wird das eidgenössische Fähig-
keitszeugnis (EFZ) erworben, das zur Weiterbildung qualifiziert (vgl. EDK 
2017a). Zum einen kann eine höhere Berufsbildung angestrebt werden, zum 
anderen die Berufsmaturität erworben werden, die nicht nur zum Fachhoch-
schulstudium befähigt, sondern sogar als Königsweg dahin angesehen wird 
(vgl. Graf 2016, 2013). Dafür vorgesehene Lehrgänge können bereits wäh-
rend der Berufslehre (BM 1) oder im Anschluss (BM 2) besucht werden. An 
öffentlichen Berufsmaturitätsschulen (BMS) wird die Berufsmaturität unent-
geltlich erworben (vgl. EDK 2017a). Diese Möglichkeiten und Verflechtun-
gen machen das duale berufliche Ausbildungssystem (vgl. Imdorf/Helbling/
Inui 2017: 489) und die Fachhochschulausbildung zu einer „hybrid configu-
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ration“ (Graf 2016: 8). Zusatzqualifikationen (Passerelle) ermöglichen auch 
den Weg an Universitäten (vgl. Berufsbildungplus. ch 2016).
Zwar obliegen den Gemeinden und Schulen im Kanton Bern einige zentrale Ent-
scheidungen hinsichtlich ihrer Schulstrukturen, einschließlich der Wahl, wie 
stark sie im unteren Sekundarschulunterricht in verschiedene tracks differen-
zieren. Ein Großteil der Schulen organisiert den unteren Sekundarschulunter-
richt jedoch nach dem gleichen Modell. Mit dieser Trennung von Sekundar- und 
Realschulklassen (Zusammenarbeitsformen sind möglich) in den Schuljahren 7 
bis 9, einer eher geringen Durchlässigkeit (vgl. Samuel/Bergmann/Hupka-Brun-
ner 2014) und dem an bestimmte Abschlüsse geknüpften Zugang zu tertiärer Bil-
dung (vgl. Becker und Zangger 2013) gilt das Bildungssystem im Kanton Bern, 
wie üblich für die Schweiz (vgl. Buchmann und Dalton 2002; Hadjar und Ber-
ger 2010), als stratifiziert – das zweite wichtige Charakteristikum.
Bildungsungleichheiten im Berner Schulsystem
Auch das Schweizer Bildungssystem und die Schulstrukturen im Kanton Bern 
weisen Bildungsungleichheiten auf, die für stratifizierte Bildungssysteme ty-
pisch sind. Ergebnisse einer Mixed-Methods-Studie im Kanton Bern (vgl. Had-
jar/Backes/Gysin 2015) haben etwa Geschlechterungleichheiten aufgezeigt, 
nach denen Jungen mehr deviantes Verhalten in der Schule zeigen als Mädchen. 
In der Folge sind auch ihre schulischen Leistungen vergleichsweise schlechter. 
Darüber hinaus ist die soziale Herkunft aus sozioökonomisch benachteiligten 
Elternhäusern auch in der Schweiz und im Kanton Bern (vgl. Bauer/Ramsei-
er/Blum 2014) ein Ungleichheitsfaktor, wie mit Längsschnittanalysen von Bil-
dungsverläufen nach dem Ende der Pflichtschulzeit (vgl. Samuel/Bergmann/
Hupka-Brunner 2014) und anhand von Hochschulzugangsberechtigungen ge-
zeigt werden konnte (vgl. Becker und Zangger 2013). Mit Blick auf Migration 
zählen vor allem Kinder und Jugendliche aus Familien, die aus der Türkei und 
dem Gebiet des ehemaligen Jugoslawien in die Schweiz zugewandert sind, zu 
den benachteiligten Gruppen (vgl. Becker und Beck 2012). Insgesamt betrachtet 
werden die höchsten tracks in der Schweiz mit höherer Wahrscheinlichkeit von 
Kindern aus Familien mit einem höheren sozioökonomischen Status besucht 
(vgl. Buchmann et al. 2016).
3.3  Vergleich der Bildungssysteme und Schulkontexte
Die politische Steuerung der Bildungspolitik, die Struktur der verpflichtenden 
Schulbildung und der weiterführenden Bildung und Befunde zur Bildungs-
ungleichheit in Luxemburg und der Schweiz stellen  – analog zu den beiden 
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vorangegangenen Kapiteln59 – das inhaltliche Raster für einen Vergleich beider 
Bildungssysteme. Schulsystem und Bildungskontexte in Luxemburg und im Kan-
ton Bern zeigen demnach einige Ähnlichkeiten, weisen aber auch strukturelle 
Unterschiede auf.
Bei der Analyse der Bildungssysteme hat sich in der empirischen Bildungs-
forschung eine bestimmte Systematik etabliert. Nach Van de Werfhorst und 
Mijs (2010) sowie den Grundlagenarbeiten von Allmendinger (1989) und Mül-
ler und Shavit (1998) werden Bildungssysteme in erster Linie analysiert und 
verglichen bezüglich der Charakteristika Stratifizierung und Standardisierung. 
Beide Merkmale umfassen alle zentralen Aspekte für den in der vorliegenden 
Arbeit ausgewählten Ansatz. Die berufliche Spezifität (vocational specifity) ist ein 
weiteres Merkmal, das jedoch weniger in Zusammenhang mit Ungleichheiten 
gebracht wird (vgl. Pfeffer 2008; Van de Werfhorst und Mijs 2010). Vielmehr be-
schreibt sie die berufliche Ausdifferenzierung der Bildungsangebote in der Se-
kundarstufe II und der tertiären Bildung, denn „[v]ocational specificity is related 
to the question of how the education system and its institutions are linked to the 
occupational system and the labour market“ (Gross/Meyer/Hadjar 2016: 11).60
Hierzu wurden die expliziten und weniger deutlichen Unterschiede sowie 
gewisse Gemeinsamkeiten bereits ausgearbeitet; sie werden im Anschluss noch 
einmal zusammengefasst. Stratifizierung beschreibt dabei die externe Differen-
zierung des Schulsystems in verschiedene tracks, das heißt Schulformen oder 
Schultypen, die bestimmte Bildungswege bedeuten. Die Selektion und Alloka-
tion der Schüler/innen nach der Grundschulzeit ist dabei maßgebend, und ge-
trennt werden kann in unterschiedliche Schulen und Schulklassen, basierend 
auf verschiedenen Lernniveaus. Mit dem Begriff der Stratifizierung ist insbe-
sondere gemeint, dass die Schultypen zu verschiedenen Schulabschlüssen füh-
ren, die als Zertifikate ungleiche Wertigkeit haben, indem sie den Zugang zur 
Hochschulbildung und zu Berufen ermöglichen oder beschränken (vgl. Gross/
Meyer/Hadjar 2016). Zur Standardisierung zählen die nationalen Standards des 
Curriculums, die (De-)Zentralität der Prüfungen, die Schulressourcen und das 
Ausmaß an Schulautonomie – mit anderen Worten, inwieweit gleiche Standards 
für alle Schulen und somit für alle Schüler/innen gelten. Nach Jackson und Jons-
son (2013) ist neben der Stratifizierung auch die Selektivität zu berücksichti-
gen, um hoch selektive Systeme, in denen die Leistung der Schüler/innen für 
59  Während das Angebot an tertiärer Bildung für die Beschreibung beider Bildungssysteme 
bezüglich der Wahlmöglichkeit an Bildungsgängen noch bedeutsam war, soll es für einen 
Vergleich beider Länder, der das Ziel hat, zu den konkreten Hypothesen für den unteren 
Sekundarschulunterricht zu leiten, ausgeklammert werden.
60  Berufliche Spezifität und Größe des tertiären Sektors werden zwar für die Analyse aus-
geschlossen, sind aber dennoch als wichtige Aspekte für Bildungsaspirationen anzusehen 
(vgl. Jackson und Jonsson 2013).
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die Allokation der Schüler/innenschaft zu Sekundarschulzweigen zugrunde ge-
legt wird, von eher Wahl- oder Entscheidungs-gesteuerten Systemen (choice-dri-
ven) – seitens der Familien – zu unterscheiden. In ihnen haben die sekundären 
Effekte der sozialen und ethnischen Herkunft und des Geschlechts, wie im theo-
retischen Kapitel 2.1 erläutert (vgl. Boudon 1974; Kristen und Dollmann 2010; 
Hadjar und Berger 2011), einen größeren Einfluss.
Die Schulsysteme zeichnen sich gleich am Beginn der Schulausbildung durch 
eine Gemeinsamkeit aus. So startet für alle Kinder in beiden Ländern im Al-
ter von vier Jahren die obligatorische Schule mit dem Kindergarten. Jedoch geht 
die verpflichtende Vorschule im Kanton Bern auf jüngere bildungspolitische Be-
schlüsse zurück (sie gilt seit 2013/2014). In Luxemburg dauert die Schulpflicht 
bis zum 16. Lebensjahr, was in der Regel (ohne die in Luxemburg hohe Zahl 
an Klassenwiederholungen einzubeziehen) 13 Jahren obligatorischer Schulzeit 
entspricht (einschließlich 11. Schuljahr). Im Kanton Bern umfasst die obliga-
torische Schule 11 Jahre in der Volksschule (einschließlich 9. Schuljahr). Nach 
dem sechsten Schuljahr wird die Schüler/innenschaft in beiden Schulsystemen 
in verschiedene Schulformen (und Schulen) selektiert, die nach Anspruchsni-
veau und, damit verbunden, nach vorgesehenen Schullaufbahnen (Bildungsver-
läufen) der Schüler/innen differenziert sind. Maßgebend für die Zuordnung der 
Schüler/innen zu einer Schulform ist in beiden Systemen die Leistung des Kindes 
im fünften und im abschließenden sechsten Schuljahr der Grundschule. Zwar 
werden die Schüler/innen in einigen Bildungssystemen bereits nach dem vierten 
Schuljahr auf verschiedene Schultypen verteilt – so etwa in den meisten Bundes-
ländern Deutschlands (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016: 77). 
Dennoch bedeutet auch die Selektion der Grundschuljahrgänge nach sechs Jah-
ren, dass das Bildungssystem stratifiziert ist.
Unterschiedlich ist hingegen die Entscheidungsfindung, mit drei Abstufun-
gen von genuinen Schulentscheidungen bis zur gleichberechtigen Involvierung 
der Eltern: (1) Bis 2018 hat in Luxemburg ausschließlich die Schule über die Ori-
entierung der Kinder entschieden. Der Orientierungsrat hat eine Stellungnah-
me der Eltern einbezogen. (2) Im Kanton Bern wird die Übergangsentscheidung 
zum Sekundarunterricht von der Schulleitung getroffen, zuvor jedoch erstellen 
Lehrer/in, Eltern und Schüler/in gemeinsam einen Antrag zum Schullaufbahn-
entscheid. (3) Seit dem Wechsel zum Schuljahr 2018/2019 treffen in Luxemburg 
Klassenlehrer/in und Eltern eine gemeinsame Orientierungsentscheidung; nur 
wenn kein Konsens erzielt wird, wird eine Kommission eingesetzt. Zusammen-
gefasst: Bis 2018 bot das Berner Schulsystem mehr Beteiligung der Familien, 
seit dem jüngsten Schuljahreswechsel bietet jedoch das luxemburgische System 
etwas mehr Raum für familiäre Bildungsentscheidungen im Übergang von der 
Primar- zur Sekundarschule. Luxemburg scheint hier aktuell gegenüber dem 
Kanton mehr Veränderungen zuzulassen, da ein größerer Einfluss der Eltern zu 
erwarten ist.
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Mit Blick auf das ausdifferenzierte Angebot an tracks in den Sekundarschulen 
im Sinne einer Stratifizierung können die Bildungssysteme beider Länder als stra-
tifiziert bezeichnet werden, bei einer stärkeren Ausprägung in Luxemburg (vgl. 
Müller und Shavit 1998). Am Beginn des Sekundarschulunterrichts im siebten 
Schuljahr stehen verschiedenen Schultypen bereit, die entweder speziell via ES 
oder régime technique in Luxemburg und spez. Sek./Gymnasium im Kanton Bern 
auf den höchsten Schulabschluss und durch diesen auf den Zugang zu Hoch-
schulen vorbereiten, oder in einer (technischen) Berufsausbildung münden. Ein 
Quereinstieg in die höchsten Schultypen ist in beiden Ländern zudem nur durch 
weitere Qualifikationen möglich und keineswegs die Regel. Der akademische 
Schultyp in Luxemburg (ES) wird bereits zu Beginn des siebten Schuljahrs häufig 
mit dem Lycée Classique organisatorisch vom übrigen Unterricht getrennt. Im 
Kanton Bern wird der höchste track seit 2017 mit dem Quarta-Modell ab Schul-
klasse 9 konsequent am Gymnasium unterrichtet.
Diese schulische Trennung der leistungsstärksten Schüler/innen haben dem-
nach beide Schulsysteme gemein. Zwar erfolgt sie im Kanton Bern erst zum 
neunten Schuljahr, ist dann aber als definitiv zu verstehen, da nur am Gymna-
sium die Maturitätsprüfung abgelegt werden kann. In Luxemburg besteht weiter-
hin die Möglichkeit, mit dem klassischen und auch dem technischen Abitur an 
einem anderen Lycée, also einem allgemeinen oder technischen, die allgemeine 
Hochschulreife zu erlangen. Mehr als die Hälfte beziehungsweise fast zwei Drit-
tel der Absolvent/innen an luxemburgischen Schulen (eigene Berechnungen für 
2016: 65 Prozent; vgl. MENJE 2017a) erlangt die allgemeine Hochschulreife.61 
Im Kanton Bern hingegen ist die offizielle Maturitätsquote, gemessen an der 
gleichaltrigen Bevölkerung, mit 35 Prozent deutlich niedriger (2015; vgl. BiEv 
2016) und umfasst auch die Fachhochschulreife (zu den Abschlüssen siehe Ka-
pitel 3.2). Lediglich 18 Prozent der Jugendlichen und jungen Erwachsenen eines 
Jahrgangs beenden das Gymnasium mit dem höchsten Abschluss und können im 
Anschluss an Universitäten studieren. Diese Werte können untereinander zwar 
aufgrund verschiedener Berechnungsmethoden nicht direkt vergleichen werden, 
vermitteln jedoch ein treffendes Bild beider Länder. Denn im OECD-Vergleich 
liegt Luxemburg mit einer Studienberechtigtenquote62 von 47 Prozent deutlich 
näher am OECD-Durchschnitt (und auch EU21-Durchschnitt) von 61 Prozent 
als die Schweiz mit 30 Prozent (vgl. OECD 2014: 88).
61  Allerdings findet Backes (2018: 113) in Experteninterviews und ministeriellen Dokumen-
ten Hinweise darauf, dass das diplôme de fin d’études secondaires techniques – im Vergleich 
zum klassischen première-Abschluss – möglicherweise nur Zugang zu bestimmten Studi-
engängen an Universitäten ermöglicht. Dies könnte die Differenz zur OECD-Studienbe-
rechtigtenquote erklären.
62  Prozentualer Anteil an der spezifischen Altersgruppe; Werte für das Schuljahr 2011/2012 
aus „Bildung auf einen Blick 2014“ (OECD 2014). In den jüngeren OECD-Reports dieser 
Reihe werden die Abschlussquoten für die Bildungsgänge des ISCED 3A, die unmittelbaren 
127
In Luxemburg spezifiziert sich der technische Sekundarunterricht EST mit 
jedem weiteren Schuljahr, was diesen Schultyp und das Bildungssystem als sol-
ches zunehmend stratifiziert. Zudem ist mit dem Modulaire ein dritter track ein-
gerichtet, der ein deutlich geringeres Anspruchsniveau hat. Realklassen in der 
Schweiz sind auch klar abgegrenzt von den durch ein höheres Anspruchsniveau 
gekennzeichneten Sekundarklassen, die konkret auf den Besuch des Gymnasi-
ums vorbereiten sollen. Hinzu kommt, dass die Durchlässigkeit in beiden Schul-
systemen relativ gering ist. Die ohnehin bindende Schullaufbahnentscheidung 
determiniert die Bildungsverläufe dadurch umso mehr. Tabelle 4 fasst die Cha-
rakteristika noch einmal zusammen und führt auf, ob sich beide untersuchten 
Systeme darin ähneln oder unterscheiden. Der Grad der Stratifizierung und der 
Standardisierung werden in konkrete Merkmalsausprägungen untergliedert. Sie 
belegen zum einen den jeweiligen Grad beider Charakteristika. Zum anderen 
ergeben sich hieraus weitere Aspekte, aus denen sich Hypothesen zur Untersu-
chung von Institutions- und Kompositionseffekte ableiten lassen.
Allerdings genügt es nicht, nur die formalen tracks und ihre Differenzierung 
in Zweige und Schulen zu betrachten, denn der Einfluss der institutionellen 
Charakteristika des Bildungssystems auf die Klassenkomposition ist bedeutend. 
Von Interesse ist daher, ob auch die Schulklassen analog dazu entsprechend ei-
ner Homogenität zusammengesetzt sind, oder ob die Schulstrukturen eher eine 
Heterogenität aufweisen. Hinzu kommt, dass auch die soziale Komposition der 
Schulklassen einen Einfluss auf den Bildungsverlauf der Schüler/innen nimmt. 
Dem Berner Schulsystem kann hinsichtlich beider Merkmale eine größere He-
terogenität zugesprochen werden (vgl. SKBF 2010), da in den meist genutzten 
Schulmodellen erst aufgrund des Niveauunterrichts in den drei Hauptfächern 
die Zuteilung zu Schulklassen und damit zu tracks erfolgt und ein gemeinsames 
Lernen der Schüler/innen quer zu diesen Strukturen vorgesehen ist, was Ten-
denzen eines Gemeinschaftsschulcharakters aufweist: Exemplarisch dafür stehen 
gemischte Klassen (nach Niveauunterricht) in durchlässigen Schulmodellen. 
Räumliche Segregation durch getrennte Schulen erfährt ein Teil der Schüler/
innen in Luxemburg direkt mit Beginn des unteren Sekundarschulunterrichts; 
im Kanton Bern werden die Jugendlichen in der Regel in einer Schule unter-
richtet. Zudem wird in der jüngeren Vergangenheit eine „kontinuierliche Zu-
nahme sehr heterogener Klassen“ (SKBF 2010: 91) nach Migrationshintergrund 
(Nationalität und sprachliche Herkunft) ausgemacht. Demgegenüber sind die 
luxemburgischen Schulklassen strukturell getrennt nach tracks geordnet; bezüg-
lich ihrer Zusammensetzung sind sie somit deutlich leistungshomogener. Ihre 
soziale und ethnische Komposition stellt sich auch deshalb im Vergleich zu den 
Berner Schulklassen wesentlich homogener dar, denn die soziale Herkunft, das 
Zugang zu Hochschulen (Tertiärbereich A) eröffnen sollen, nicht mehr separat ausgewiesen 
(vgl. OECD 2016b).
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Geschlecht und der Migrationshintergrund sind wichtige Determinanten für den 
Besuch der Schultypen (vgl. Backes und Hadjar 2017; MENJE und Universität 
Luxemburg 2015a). Mit dem Wechsel der Schuljahre behalten die Schulklassen 
im Schweizer Kanton Bern – soweit möglich – ihre Zusammensetzung. Jährlich 
wechselnde Klassenverbände, das heißt eine neue Zusammensetzung aus orga-
nisatorischen und pädagogischen Gründen, sind dagegen eher typisch für das 
Luxemburger Schulsystem.








bis zum 16. Lebensjahr
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Berufliche Spezifität + + ≙
Anmerkung: + stark ausgeprägt/ – schwach ausgeprägt/ ≠ Ländervergleich: verschieden/ ≙ Länderver-
gleich: ähnlich/ inv. = Bedeutung der Kategorie invers, d. h. eine starke Ausprägung bedeutet geringen 
Grad an Standardisierung. 
* Auswahl der für die Analyse relevanten Merkmalsausprägungen.
Quelle: Eigene Darstellung.
Der Grad der Standardisierung unterscheidet sich zwischen Luxemburg und dem 
Schweizer Kanton Bern deutlich, wenngleich damit weniger die Ausstattung der 
Schulen als die Frage der Steuerung angesprochen ist. Während das Bildungs-
system in Luxemburg grundsätzlich zentralisiert ist und darüber hinaus eine 
hierarchische Struktur aufweist, zeichnet sich das Berner System durch Schul-
autonomie sowie hohen Gestaltungsspielraum aufseiten der Gemeinden aus. Die 
Schulstrukturen, einschließlich der Wahl, inwieweit der untere Sekundarschul-
unterricht in Leistungsgruppen ausdifferenziert wird, können im Kanton Bern 
vergleichsweise frei ausgewählt werden. Wie gezeigt werden konnte, machen die 
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Gemeinden und Schulen davon auch Gebrauch – wenngleich sich zuletzt zwei 
Drittel der Gemeinden für das gleiche durchlässige Modell entschieden (Modell 
«3a/Manuel»).
Im Fazit verdeutlicht der der Vergleich der Bildungskontexte in Luxemburg 
und im Schweizer Kanton Bern, dass die Auswahllogik most similar für diese bei-
den Fälle treffend ist. Der hohe Stratifizierungsgrad, der maßgeblichen Einfluss 
auf Bildungsverläufe nimmt – mit klaren Ungleichheitstendenzen –, ist im Ver-
gleich ähnlich. Je näher der Fokus allerdings auf die Ausgestaltung der Schulen 
sowie die Lernumwelten und ganz konkreten schulischen Kontexte der Schüler/
innen gerichtet wird, desto mehr zeigt sich der Unterschied in einer Variable, 
dem Gegensatzpaar der kontextuellen Homogenität (Luxemburg) versus Hetero-
genität (Schweiz). Von der homogenen Strukturierung der Schüler/innenschaft 
in Luxemburg, gekennzeichnet durch leistungshomogene Schulklassen und eine 
(damit verbundene) sozialstrukturelle Segregation der Schüler/innen, werden 
nachteilige Effekte im Hinblick auf Schulentfremdung erwartet. Zusätzlich ist die 
fortlaufende Umstrukturierung zu beachten: Die tracks verzweigen sich teilwei-
se jährlich, womit sich die Schüler/innen häufiger in neuen Klassenverbänden 
wiederfinden (wechselnde Komposition) – mit Folgen für die soziale Bindung 
und Integration. Die größere Heterogenität und Flexibilität im Kanton Bern, ge-
koppelt mit Autonomiespielraum, macht mehr Anpassungen möglich, um auf 
Effekte der Stratifizierung zu reagieren. Selektion und Segregation sind geringer. 
Auch hier werden entsprechende, eher vorteilhafte Effekte für die Entwicklung 
schulischer Einstellungen erwartet. Verknüpft mit dem empirischen Forschungs-
stand (Kapitel 2.6), lassen sich im folgenden Kapitel mit dem empirischen Daten-
material der vorliegenden Studie tastbare Hypothesen ableiten.
130
4.  Hypothesen
Die in den vorangegangenen Kapiteln 2 und 3 dargestellten theoretischen Ansät-
ze zur Erklärung von Bildungsungleichheiten, die Konzeptionen von Bildungs-
werten und Schulentfremdung und die Rolle der schulischen Kontexte werden 
hinsichtlich der Gegenüberstellung der Bildungskontexte in den Ländersettings 
Luxemburg und Schweiz (Kanton Bern) in Hypothesen überführt. Die folgen-
den Hypothesen vertiefen zum einen die Forschungsfragen. Zum anderen geben 
sie die Struktur und Vorgehensweise für die empirischen Analysen vor, da sie 
im Kapitel 6 getestet werden. Sie werden falsifiziert oder verifiziert, wobei Ve-
rifizierung immer zu verstehen ist als vorläufige Annahme der Hypothese (vgl. 
Bortz und Döring 2006: 27), da das Ziel von empirischer Forschung im Sinne des 
kritischen Rationalismus von Popper (2017 [1962]) Falsifizierung ist. Teil A be-
handelt Ausmaß (Ausprägung) und Entwicklung von Bildungswerten und Schul-
entfremdung, Teil B die Ursachen von Schulentfremdung und dabei im Speziel-
len den Einfluss der Bildungswerte und der Bildungskontexte (Institutions- und 
Kompositionseffekte) und Teil C die Folgen von Schulentfremdung, das heißt die 
Effekte auf schulische Leistungen.
 A | Ausmaß und Entwicklungsprozess – Die Entwicklung von Bildungswerten 
und Schulentfremdung
Die ersten Hypothesen nehmen die Prozesshaftigkeit der beiden Konzep-
te Bildungswerte und Schulentfremdung in den Blick. Die zugrundeliegende 
Forschungsfrage (RQ1) lautet: Wie entwickeln sich Bildungswerte und Schul-
entfremdung im Bildungsverlauf der Schülerinnen und Schüler in der Sekundar-
schule? Die Frage ist vielschichtig. Sie umfasst vier größere Themen, die in den 
Hypothesen 1 bis 4 formuliert werden. So wie bisher im theoretischen Teil der 
Arbeit der Wert von Bildung immer vor dem Entfremdungskonzept behandelt 
wurde, da er theoretisch vorgelagert ist, soll die Abfolge auch für den empiri-
schen Teil beibehalten werden. Die Begründung ist eine analytische, denn ob-
wohl die Entwicklung von Schulentfremdung im Mittelpunkt der Arbeit steht, 
müssen zuerst Hypothesen für den Wert von Bildung, der Einstellungen her-
vorruft, aufgestellt werden. Darüber hinaus leiten sich durch die Gegenüber-
stellung einige Argumente über die Stabilität und Veränderung von Werten 
und Einstellungen ab.
Aus der Wertedefinition dieser Arbeit geht hervor, dass sich die Bildungswer-
te im Zeitverlauf als stabil erweisen; differentielle Hypothesen für die Werte-Di-
mensionen lassen sich dabei nicht formulieren:
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H1:  Der Wert von Bildung ist im Zeitverlauf (in den Schuljahren 7 und 8) 
stabil.
Insbesondere die Theorien über Bildungsentscheidungen haben gezeigt, dass 
sich diese bildungsbezogenen Werthaltungen nach sozialer Herkunft unterschei-
den. Mit der Trennung in primäre und sekundäre Effekte auf Bildungsungleich-
heiten, die auch auf Geschlecht und Migrationshintergrund angewendet werden 
konnten, wird zudem ein geringerer Wert von Bildung unter Jungen (aufgrund 
größerer Bildungsmotivation unter Mädchen) und ein höherer Wert von Bildung 
unter Migrant/innen (höhere Bildungsaspirationen vor dem Hintergrund einer 
strukturellen Integration) erwartet:
H2:   Schülerinnen und Schüler unterscheiden sich in der Ausprägung ihres 
Werts von Bildung aufgrund ihrer soziodemographischen Merkmale.
H2.1:  Jungen haben geringere Bildungswerte als Mädchen.
H2.2:   Schüler/innen aus oberen sozialen Schichten haben höhere Bildungs-
werte.
H2.3:  Migrant/innen haben höhere Bildungswerte.
Daraufhin gilt es, die Entwicklungs-These von Schulentfremdung zu erarbeiten. 
Sowohl anhand theoretischer Ansätze als auch mit Blick auf den Forschungs-
stand ist deutlich geworden, dass sich Schulentfremdung unter Schülerinnen und 
Schülern nach Eintritt in die Sekundarstufe entwickelt. Mit dem Wechsel von der 
Grundschule nach dem Ende des sechsten Schuljahres in die gegliederten Schul-
systeme in Luxemburg und im Kanton Bern erleben die Jugendlichen kontextuel-
le Veränderungen, die zudem begleitet werden von Effekten der Adoleszenz. Dies 
gilt insbesondere für die akademische Entfremdung, das heißt die Entfremdung 
von Lehrerinnen und Lehrern und die Entfremdung von schulischem Lernen. Es 
wird insofern angenommen, dass das Niveau an Entfremdung in beiden Domä-
nen im 7. Schuljahr (zu t1 nach dem ersten halben Jahr in der Sekundarstufe) bis 
zum 8. Schuljahr ansteigt (t2) – womit die Entwicklung von Schulentfremdung 
in dieser Zeitspanne beginnt:
H3:   Entfremdung von Lehrer/innen und vom Lernen nimmt mit Beginn des 
Sekundarschulunterrichts (in den Schuljahren 7 und 8) zu.
H3.1:  Schulentfremdung ist weniger stabil als der Wert von Bildung.
Mit der Darstellung der drei zentralen Perspektiven auf Bildungsungleichhei-
ten – soziale Herkunft, Geschlecht, Migrationshintergrund – ist deutlich gewor-
den, dass die soziodemografischen Merkmale der Schüler/innen Prädiktoren für 
Bildungserfolg und -misserfolg sind. Die Wirkung dieser Merkmale wird über 
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Sozialisations- und schulische Kontexteffekte vermittelt und verstärkt von weiteren 
Variablen wie der Schulentfremdung. In der vierten Hypothese werden deshalb 
für das Ausmaß an Schulentfremdung Unterschiede zwischen den Schüler/innen 
erwartet. Diese werden in den untergliederten Hypothesen konkret genannt, und 
können (wie in Kapitel 2.1 ausführlich beschrieben) mit der Habitustheorie und 
den primären und sekundären Effekten sozialer Herkunft für den Vergleich der 
Schüler/innen nach dem sozioökonomischen Status ihrer Familien – Kinder aus 
oberen, bildungsnahen Schichten insbesondere gegenüber im Bildungssystem be-
nachteiligten Gruppen (Arbeiterschicht)  –, geschlechtsspezifischer Sozialisation 
für Jungen und anhand der immigrant optimism These für Migrant/innen begrün-
det werden:
H4:   Schülerinnen und Schüler unterscheiden sich hinsichtlich des Ausma-
ßes von Schulentfremdung (Domänen Lehrer/innen und Lernen) auf-
grund ihrer soziodemographischen Merkmale.
H4.1:  Jungen sind schulentfremdeter als Mädchen.
H4.2:   Schüler/innen aus oberen sozialen Schichten sind weniger schulent-
fremdet.
H4.3:  Migrant/innen sind weniger schulentfremdet.
B | Ursachen
Der Einfluss der Bildungswerte
Die möglichen Ursachen für Schulentfremdung werden im Hypothesen-Teil B 
benannt. Zwei Forschungsfragen gehen den Gründen nach. Die erste lautet 
(RQ2): Welchen Einfluss nehmen Bildungswerte auf Ausmaß und Entwicklung 
von Schulentfremdung? Da sich die sozialisierten Werthaltungen in objektspe-
zifischen Einstellungen ausdrücken, wird der Zusammenhang zwischen dem 
allgemeinen Wert von Bildung und den schulischen Einstellungen wie folgt an-
genommen – während spezifische Hypothesen für die fünf Wertedimensionen 
nicht aufgestellt, in den Analysen aber separat betrachtet werden. Je nach Dimen-
sion sind allerdings differentielle Effekte möglich und unter Berücksichtigung 
der verschiedenen instrumentellen Ausrichtung plausibel:
H5:   Je höher der subjektive Wert von Bildung, desto geringer die Entfrem-
dung von Lehrer/innen und vom Lernen.
Der Einfluss der Bildungskontexte
Daneben haben Bildungskontexte einen Einfluss auf Schulentfremdung. Über die 
genauen Effekte soll diese Forschungsfrage aufklären (RQ3): Welche Charakteris-
tika der Bildungskontexte Schulform und Schulklasse beeinflussen die Entwicklung 
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von Schulentfremdung? Die daran anknüpfenden Hypothesen beziehen sich ent-
weder auf Institutionseffekte oder auf Kompositionseffekte.
Institutionseffekte
Von den verschiedenen Schulformen in stratifizierten Schulsystemen wie denen 
in Luxemburg und im Kanton Bern (Schweiz) gehen Effekte auf die Einstellun-
gen der Schülerinnen und Schüler aus. Höhere Schulentfremdung wird in den 
niedrigeren Schultypen erwartet. Institutionseffekte in tracks mit geringerem 
Anspruchsniveau gehen auf Stigmatisierungen der Schülerinnen und Schüler 
zurück. Sie entwickeln Peer-Normen, die polarisierende Einstellungen zur Folge 
haben:
H6:   Je geringer das Anspruchsniveau der tracks, desto höher die Schulent-
fremdung (Domänen Lehrer/innen und Lernen).
Kompositionseffekte
Wie stark Schulentfremdung auf individueller Ebene ausfällt, ist zudem abhängig 
von der Zusammensetzung der Schulklasse. Die school composition Forschung 
liefert länderübergreifende Befunde, nach denen die soziale Zusammensetzung 
(sozioökonomischer Status), der Jungen- beziehungsweise Mädchenanteil und 
der Anteil an Schüler/innen mit Migrationshintergrund schulische Einstellun-
gen und schulisches Verhalten beeinflusst. Für Schulentfremdung wurden bisher 
keine Kompositionseffekte untersucht. Insbesondere die konkreten unterglie-
derten Hypothesen haben vor diesem Hintergrund explorativen Charakter. Der 
Forschungsstand zeigt unter anderem, dass ein höherer Jungenanteil mit höherer 
Schuldevianz in Verbindung steht, dass das Leistungsniveau von Schulklassen 
bei einem höheren durchschnittlichen Sozialstatus höher ausfällt und dass ein 
höherer Anteil an Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund in der 
Schulklasse zu stärkerer Bindung an die Schule führt. Zusätzlich wird davon aus-
gegangen, dass diese Effekte für die jeweils genannten Schülergruppen größer 
ausfallen. Die Hypothesen der dritten Gliederungsebene beziehen sich deshalb 
auf Interaktionseffekte zwichen der Individual- und Klassenebene:
H7:   Die Komposition der Schulklassen – nach sozialer Herkunft, Geschlecht 
und Migrationshintergrund – beeinflusst das Niveau an Schulentfrem-
dung (Domänen Lehrer/innen und Lernen) auf individueller Ebene.
H7.1:   Je höher der Jungenanteil in einer Schulklasse ist, desto höher ist die 
Schulentfremdung der Schüler/innen der Schulklasse.
H7.1.1:   In Klassen mit hohem Jungenanteil ist der Geschlechterunterschied in 
der Schulentfremdung stärker ausgeprägt.
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H7.2:   Je niedriger die soziale Komposition in einer Schulklasse ist, desto höher 
ist die Schulentfremdung der Schüler/innen der Schulklasse.
H7.2.1:   In Klassen mit einer niedrigen sozialen Komposition ist der Schicht-
unterschied stärker ausgeprägt.
H7.3:   Je höher der Anteil an Migrant/innen in einer Schulklasse ist, desto ge-
ringer ist die Schulentfremdung der Schüler/innen der Schulklasse.
H7.3.1:   In Klassen mit hohem Migrant/innenanteil ist der Unterschied nach Mi-
grationshintergrund in der Schulentfremdung stärker ausgeprägt.
C | Folgen – Die Relevanz von Schulentfremdung für Schulleistungen
Zuletzt werden die Folgen von Schulentfremdung in den Blick genommen, um 
die Relevanz des Schulentfremdungskonzepts aufzuzeigen und Tendenzen in 
der Reproduktion von Bildungsungleichheiten anzudeuten. Dies geschieht mit 
der vierten Forschungsfrage (RQ4): Welche Zusammenhänge bestehen zwischen 
Schulentfremdung und schulischen Leistungen? Studien zu Schulentfremdung 
konnten zeigen, dass geringere Schulleistungen und Entfremdungsprozesse zu-
sammenhängen. Dies ist in der letzten Hypothese formuliert:
H8:   Je höher die Schulentfremdung (Domänen Lehrer/innen und Lernen), 
desto geringer sind die Schulleistungen in Form der durchschnittlichen 
Zeugnisnoten.
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5.  Datengrundlage und Methodik
Die Prüfung der im vorangegangenen Kapitel aufgestellten Hypothesen erfordert 
eine quantitative Datengrundlage und multivariate, mehrebenenanalytische Me-
thoden (vgl. Hox/Moerbeek/van de Schoot 2018; Geiser 2011; Diekmann 2007; 
Bühner 2006; Ditton 1998). Beides, die verwendeten Daten und die Methodik 
dieser Arbeit, leiten nun den empirischen Teil ein. Die empirische Bearbeitung 
des Themas ist eng geknüpft an das Projekt SASAL, auf dessen Daten die Ana-
lysen basieren. Diese Verbindung wird im nachfolgenden Abschnitt aufgegriffen, 
der zugleich in die weiteren Unterkapitel einführt.
5.1  Der Forschungsansatz im Projekt SASAL
Die vorliegende Arbeit ist eingebettet in das internationale Forschungsprojekt 
SASAL – School Alienation in Luxembourg and Switzerland – der Universitäten 
Luxemburg (Luxemburg) und Bern (Schweiz). Ziel des Projekts war es, Schul-
entfremdung theoretisch und empirisch weiter zu konzeptualisieren und das 
Phänomen dieser Entfremdungsprozesse unter Schülerinnen und Schülern in 
verschiedenen Ländersettings tiefer zu entschlüsseln. Darüber hinaus, und nicht 
zuletzt um die Forschungsziele bestmöglich zu erreichen, sollte auch ein neues 
Messinstrument zur quantitativen Untersuchung von Schulentfremdung konst-
ruiert werden.63 In diesem Zusammenhang erschien es zugleich notwendig, auch 
den subjektiv wahrgenommenen Wert von Bildung in einem empirischen Ins-
trument breiter zu fassen, als dies bisher in der soziologischen Forschung der 
Fall war, das heißt eine Erweiterung des monetären Werts64 um non-monetäre 
Aspekte vorzunehmen beziehungsweise diesen Nutzen mit mehr als einem zu-
sammenfassenden Item zu erheben.65 Ebenso erfolgte im Rahmen des Projekts 
63  Insgesamt verfolgt der Forschungsansatz des Projekts ein mixed-method sequential design. 
Qualitative Daten wurden in Schulklassen, die nicht Teil der quantitativen Studie sind, in 
separaten Gruppendiskussionen jeweils mit Schüler/innen und Lehrer/innen im 6. Schul-
jahr (Schuljahr 2016/2017) und 7. Schuljahr (2017/2018) erhoben (2-Wellen-Panel).
64  In seiner Studie zur Bildungsexpansion und zu persistenten Bildungsungleichheiten in 
Deutschland, in der die elterlichen Bildungsentscheidungen hinsichtlich der Wert-Erwar-
tungstheorie untersucht werden (siehe auch Kapitel 2.1.1), verwendet Becker (2003: 8) ein 
Item zur Messung des benefit of education, das danach fragt, „if it is assumed that the upper 
secondary school certificate (Abitur) or university study is necessary to realize occupational 
opportunities or status attainment in the future […].“
65  Im internationalen CILS4EU Projekt (The Children of Immigrants Longitudinal Survey in 
Four European Countries) etwa, einer Panel-Studie in Schulen in Deutschland, den Nieder-
landen, England und Schweden mit speziellem Fokus auf die Integration der Schüler/innen 
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die Akquise teilnehmender Schulen und Schulklassen sowie die Datenerhebung 
durch die Forscher/innenteams in Luxemburg und in der Schweiz (Kapitel 5.2). 
Mit der vorliegenden Arbeit werden einige Projektziele zusammengebracht, um 
eine umfassende Analyse des Panel-Surveys im 7. und 8. Schuljahr in Luxemburg 
und im Kanton Bern vorzulegen. Neben der – übergeordneten – Bearbeitung der 
Forschungsfragen (Kapitel 1.4) und den – detaillierten – Tests der Hypothesen 
aus dem vorangegangenen Kapitel, verfolgt die Arbeit das Ziel, das Konzept der 
Bildungswerte zu validieren und die Verbindung zu Schulentfremdung empi-
risch zu prüfen. Beide Erhebungsinstrumente werden im Folgenden vorgestellt, 
anschließend validiert (Kapitel 5.3) und neben weiteren verwendeten Variablen 
operationalisiert (Kapitel 5.4). Abschließens wird das methodische Vorgehen der 
empirischen Analyseschritte erläutert (Kapitel 5.4).
Das Erhebungsinstrument SALS (School Alienation Scale)
Die schließlich im standardisierten Fragebogen in deutscher Sprache – Alpha-
betisierungssprache in beiden Untersuchungsregionen ist Deutsch – verwendete 
Skala, die School Alienation Scale (SALS) (vgl. die Validierungsstudie Morinaj 
et  al. 2017), wurde in mehreren Arbeitsschritten entwickelt. Zunächst, nach 
theoretischer Festlegung auf die drei Entfremdungsdomänen Mitschüler/innen, 
Lehrer/innen und Lernen – wie in Kapitel 2.3 für die vorliegende Arbeit hergelei-
tet –, konnten Formulierungsvorschläge der Teammitglieder gesammelt werden. 
Sie sollten eine möglichst große Bandbreite an Teilaspekten auf den Entfrem-
dungsdomänen abdecken. Außerdem galt es, Items sowohl für die affektive als 
auch für die kognitive Dimension vorzubereiten – womit die Herangehensweise 
an die Itementwicklung zweidimensionaler Natur war. Ein Pretest der 69 Items in 
deutscher Sprache wurde im November und Dezember 2015 an Grund- und Se-
kundarschulen66 mit vergleichsweise geringerem Leistungsniveau durchgeführt, 
da gerade die Lesekompetenzen (das Leseverstehen) der Schüler/innen für die 
Vorstudie von Bedeutung waren. Anhand der faktoriellen Struktur der Daten 
(explorative und konfirmatorische Faktorenanalysen) und der Faktorladungen 
der Items (vgl. für Ergebnistabellen SASAL 2016a) sowie eines systematischen 
mit Migrationshintergrund, wurde der Wert von Bildung – wie auch bei Becker (2003) – 
anhand eines Items erhoben: „Bildung ist sehr wichtig, um später einmal ein gutes Leben zu 
haben.“ / „Education is very important for getting a good life later on.“ (vgl. CILS4EU 2016: 
131). Hierbei geht es um den langfristigen Nutzen von Bildung, der sich – mit Blick auf ein 
„gutes Leben“ – vor allem, so kann vermutet werden, auf die Bereiche physischer Komfort 
und sozialer Status bezieht. Als unterscheidendes Merkmal fungiert der so gemessene Wert 
von Bildung als Prädiktor von Bildungsaspirationen und zeigt differentielle Ergebnisse zwi-
schen Migrant/innen und Nicht-Migrant/innen auf (vgl. Hadjar und Scharf 2018).
66  N Grundschüler/innen  =  79 (Luxemburg) / 54 (Kanton Bern); N Sekundarchüler/in-
nen = 104 (Luxemburg) / 67 (Kanton Bern).
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Vergleichs der luxemburgischen und schweizerischen Resultate, wurden für den 
Fragebogen der ersten Erhebungswelle nur Items übernommen, die in beiden 
Ländersettings – vereinfacht ausgedrückt – korrekt verstanden wurden und die 
gemeinsam eine (Teil-)Komponente darstellen (mit Faktorladungen ab .50). Da-
mit war zudem gewährleistet, dass die ausgewählten Items den Regeln der Frage-
formulierungen in der empirischen Sozialforschung entsprechen (vgl. Schnell/
Hill/Esser 2013: 326 f.) und nicht etwa zweidimensional sind, vor allem kurz und 
konkret formuliert sind und die Sprache der Proband/innen verwenden.
So wurde die erste Version der Schulentfremdungs-Skala in Form von 39 
Items (vollständige Langform; 12–14 Items je Domäne) in der Fragebogenkonst-
ruktion am Anfang des rund 20-seitigen Fragebogens der ersten Erhebungswelle 
platziert. Dieser Aufbau des Fragebogens hat sich zur zweiten Welle nach der 
Kürzung (Verdichtung) von Skalen (vgl. SASAL 2016b) nicht verändert. Ent-
fremdung von Mitschüler/innen konnte in der ersten Befragung mit 14 Items 
erhoben werden, Entfremdung von Lehrer/innen mit 12 Items und Entfremdung 
vom Lernen anhand von 13 Items. Sie waren jeweils gruppiert in affektive und 
kognitive Blöcke, zwischen den drei Domänen nur unterbrochen von wenigen 
Items, die jeweils motivationale Aspekte (als Folgen auf der Verhaltensebene) der 
domänenspezifischen Schulentfremdung erheben. Nach der Instruktionsseite, 
die den Kontext der Erhebung erläutert und zu ehrlichem Antwortverhalten sti-
mulieren sollte, indem sowohl die Anonymität betont als auch die Reaktivität vor 
dem Hintergrund sozialer Erwünschtheit thematisiert wurde („Bei allen Fragen 
gibt es keine ‚richtigen‘ oder ‚falschen‘ Antworten. Dies ist kein Test!“), folgte 
direkt die Entfremdungs-Skala, mit der die Schüler/innen um die Äußerung von 
„Gefühlen und Gedanken“ gebeten wurden. Die Aussagen sollten auf einer 4-stu-
figen Ratingskala (Likert-Skala)67 individuell in der Weise bewertet werden (vgl. 
Bühner 2006: 54 f.), ob sie für die Befragten stimmen oder nicht stimmen. Ohne 
ihnen eine Mittelposition anzubieten, sollten die Schüler/innen den Aussagen zu-
stimmen oder diese ablehnen und damit eine spezifische Überzeugung äußern; 
die eher unentschlossene beziehungsweise neutrale Antwort war damit ausge-
schlossen (vgl. Bühner 2006: 56) und auch eine ‚weiß-nicht‘-Kategorie, die häufig 
als Item-Nonresponse behandelt wird (Schnell/Hill/Esser 2013: 345, Fußnote 4) 
und zu erhöhten fehlenden Werten führt (vgl. Lamnek 2001: 290), stand nicht 
zur Verfügung. Während die Items in der Regel negative Aussagen darstellen 
(im Sinne einer Entfremdungs-Tendenz), waren einige Items dagegen invers for-
muliert, das heißt positiv gepolt, um die Tendenz eines Antwortverhaltens (Re-
sponse-Set) nach bestimmtem Muster (Durchkreuzen, Zustimmungstendenz) 
67  Sie werden für alle Auswertungen, wie in der empirischen Sozialforschung üblich, als inter-
vallskaliert aufgefasst (vgl. Backhaus et al. 2011: 11).
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zu vermeiden (vgl. Schnell/Hill/Esser 2013: 177).68 Die Schüler/innen waren da-
durch gefordert (und wurden vorab mündlich gebeten), langsam und sorgfältig 
zu lesen und ihre Antworten, wenn auch spontan, abzuwägen.
Die Aussagen repräsentieren verschiedene Attribute der Einstellungsob-
jekte Mitschüler/innen, Lehrer/innen und Lernen (siehe in Kapitel 5.3.2). Mit 
der Entscheidung auf der Ablehnung–Zustimmung Skala erfolgte durch die 
befragten Schüler/innen eine Bewertung; sie artikulierten, Fishbein und Aj-
zen (1975) folgend, die Stärke ihrer jeweiligen Überzeugungen. Die Vorgehens-
weise bei der Messung der Entfremdungs-Einstellungen gegenüber schulischen 
Domänen entspricht in dieser Weise der von Fishbein und Ajzen (1975: 61 ff.) 
beschriebenen klassischen Einstellungsmessung durch mehrere Items (Schnell/
Hill/Esser 2013: 177). Das Antwortverhalten leitet sich ab aus der „wahren“, zu-
grundeliegenden Einstellung und gewissen Messfehlern. Es ist insofern ratsam, 
mehrere Items zu verwenden: „It is usually assumed that as the number of items 
increases, measurement errors cancel each other out, and the sum or average 
across all items is thus a more accurate reflection of the ‚true‘ attitude“ (Fish-
bein und Ajzen 1975: 63). Bevor mit einem Indikator (Skalenmittelwert) weitere 
Analysen vorgenommen werden können, gilt es, die Auswahl relevanter Items 
für diesen Indikator in einer Item-Analyse zu treffen (Schnell/Hill/Esser 2013: 
178) und zu ermitteln, ob Schulentfremdung ein Konzept erster Ordnung oder 
zweiter Ordnung ist und welche Rolle dabei die Faktoren, das heißt die drei 
Domänen und – eine Ebene darunter – der jeweils affektive und kognitive Part, 
übernehmen. In der Validierung des Konzepts in Kapitel 5.3.2 erfolgt diese em-
pirische Herleitung.
Die Bildungswerte-Skala (Values of Education – VoE)
Analog zur SALS wurde auch die Skala der Bildungswerte im SASAL-Team ent-
wickelt – ihre Validierung erfolgt in Kapitel 5.3.1. Ergänzend zum vorangegange-
nen Abschnitt sind zu dieser Skalenkonstruktion folgende wesentliche Aspekte 
zu nennen: Hergeleitet aus der Theorie der Sozialen Produktionsfunktion (vgl. 
Ormel et al. 1999), wurden für alle fünf Dimensionen (instrumentelle Ziele) des 
Bildungswerte-Konzepts (vgl. Kapitel 2.2) Items mit kurz-, mittel- oder langfris-
tiger Perspektive formuliert. Im Rahmen der Vorstudie wurden 25 Items getestet. 
Im Fragebogen folgte die neu konstruierte Skala an fünfter Stelle im Anschluss 
an die drei Entfremdungsdomänen sowie einer Skala, die die subjektive Zuge-
hörigkeit zur Schule sowie die wahrgenommenen Normen (Disziplin) der Schule 
erfragt.
68  Die inversen Items (positiv formuliert) werden im Verlauf dieser Arbeit in ihrer Frage-
bogenformulierung aufgeführt. Für die Analyse wurden sie rekodiert und sind in entspre-
chenden Tabellen mit einem ‚(r)‘ versehen.
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Um mit der Skala den generellen Wert von Bildung zu erheben, wurden 
verschiedene Strategien verfolgt: Zum einen ist der dramaturgische Aufbau 
des Fragebogens von Bedeutung (vgl. Lamnek 2001: 291). Nach den schulbe-
zogenen Einstellungen hinsichtlich Entfremdungstendenzen (soziale Akteure 
Mitschüler/innen und Lehrer/innen (auch als Teil der akademischen Entfrem-
dung), schulisches Lernen) und der Einstellung zur Institution Schule sollte 
weiter vom Schulalltag abstrahiert werden. Dazu wurden die Schüler/innen mit 
einer Frage und einem Instruktionssatz geleitet: „Was denkst du über Bildung 
und Schule? Denke beim Beantworten der Fragen bitte nicht an deine jetzige 
Schule, sondern was du über Lernen in der Schule ganz generell denkst.“ Be-
wusst wurde direkt mit dem Bildungs-Begriff begonnen, dieser in der Skala je-
doch nicht wieder aufgegriffen. Im Vordergrund stand es vielmehr, nah an den 
Erfahrungen und der Sprache der Schüler/innen zu bleiben und eine Formulie-
rung zu finden, mit der Schule im Allgemeinen assoziiert wird. Bildung wurde 
insofern mit dem Term zur Schule gehen übersetzt. Der Bezug zur Werthaltung 
wird hergestellt, indem die Bedeutung von Schule oder, in wenigen Fällen auf-
grund der Itemformulierung, die Bewertung als gut oder schlecht genannt wird. 
Auf diese Weise folgt der Ansatz der empirischen Vorgehensweise im VOC, 
der die Bedeutung von Kindern für Eltern erfasst (vgl. Nauck und Klaus 2007; 
Nauck 2014). „Zur Schule gehen ist wichtig, …“ (16 Items), „Zur Schule gehen 
ist gut, …“ (2 Items) beziehungsweise „Zur Schule gehen ist schlecht, …“ (4 
Items) konnte nach Reduktion um drei ungeeignete Items nach dem Pretest 
in beiden Befragungswellen mit 22 Items gemessen werden. Die Zusammen-
stellung der Item-Blöcke folgte aus dem Fragebogendesign; durch Randomi-
sierung waren die Items aßerdem thematisch (Werte-Dimensionen) gemischt. 
Das Skalenniveau ist identisch mit dem der SALS. Ein höherer Skalenwert stellt 
einen höheren Wert von Bildung dar, 4 Items (zur Schule gehen ist schlecht) 
wurden rekodiert (siehe Fußnote 68).
5.2  Untersuchungsdesign und Samplebeschreibung: 
Standardisierte Panelbefragung im Schulklassenkontext
Mit dem standardisierten Fragebogen wurden Schülerinnen und Schüler in 
beiden Ländersettings befragt.69 Der Klumpenstichprobe liegen keine Zufalls-
69  Die Frageformulierungen in beiden Versionen waren identisch. Lediglich im Mittelteil des 
Fragebogens wurden die sozioökonomischen Angaben, Fragen zum Bildungsverlauf und 
zur Aspiration den beiden Länderkontexten und Bildungssystemen angepasst. Außerdem 
wurde in Luxemburg für alle frankophonen Schülerinnen und Schüler ein französischer 
Fragebogen entwickelt. Übersetzungen der deutschen Items und Fragen wurden in mehre-
ren Arbeitsschritten vorgenommen, sodass neben einem Übersetzungsbüro muttersprach-
liche sowie mehrsprachige Wissenschaftler/innen involviert waren. Mit den französischen 
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stichproben (vgl. Diekmann 2007) zugrunde, weil die Teilnahmebereitschaft in 
beiden Settings in Absprache mit den Bildungsverwaltungen als gering ein-
geschätzt wurde. Die Auswahl der Schulen beziehungsweise der Schüler/in-
nen erfolgte nach zuvor festgelegten Parametern und in Abstimmung mit dem 
Bildungsministerium (Luxemburg) beziehungsweise dem Schulinspektorat 
(Kanton Bern), den Schulleitungen und den Klassenlehrer/innen. In Luxem-
burg bilden alle Sekundarschulen (Lyzeen) des Landes, die nach dem natio-
nalen Lehrplan unterrichten, die Referenz für die vorliegende Studie. Für die 
Schweiz ist der Kanton Bern die Untersuchungsregion (vgl. Kapitel 3.2). Bei 
der Auswahl der Schulen wurde – neben wichtigen (pragmatischen) Gesichts-
punkten wie dem persönlichen Kontakt und der generellen Teilnahmebereit-
schaft – großen Wert auf ein ausgewogenes, das heißt gewissermaßen reprä-
sentatives, Sample gelegt. Der Kontakt zu teilnehmenden Schulen wurde vom 
SASAL-Projektteam hergestellt.
Für Luxemburg bedeutet dies, dass sich die vier rekrutierten Sekundarschu-
len auf sowohl geographische als auch sozialstrukturell verschiedene Regionen 
verteilen, die die luxemburgische Gesellschaft bestmöglich widerspiegeln. Au-
ßerdem war es wichtig, dass sie die verschiedenen Schulformen anbieten, um 
diese Typen ausgewogen im Sample abbilden zu können. Ein Lycée liegt in ei-
ner eher ländlichen und sozialstrukturell heterogenen Region; zwei Schulen in 
der Hauptstadt Luxemburg und damit im urbanen Teil Luxemburgs mit einem 
hohen Anteil an Migrant/innen; und die vierte Schule im industriell geprägten 
Süden.70 Unter diesen vier Sekundarschulen sind ein Lycée Classique, ein Lycée 
Technique (PROCI-Struktur) und zwei Schulen, die alle drei Schulformen – das 
ES, EST und Modulaire – anbieten, ein Lycée in der PROCI-Struktur für alle EST-
Schüler/innen (vgl. Kapitel 3.1).
Im Kanton Bern konnten die Schulen nach entsprechenden Kriterien aus-
gewählt werden. Zunächst wurden innerhalb des Kantons Regionen identi-
fiziert, die den für Luxemburg ausgewählten Regionen entsprechen, darunter 
eine Stadt im Sinne einer Metropole (Hauptstadt Bern), eine Stadt in landwirt-
schaftlich-geprägtem Umfeld und eine Stadt in industriell-geprägtem Umfeld. 
In Abstimmung mit dem Schulinspektorat wurden auf dieser Grundlage Schu-
len ausgewählt.
Formulierungen sollte schließlich insbesondere das Sprachverständnis der frankophonen 
Migrant/innen erreicht werden.
70  Aufgrund der freien Schulwahl in Luxemburg, die sich auf das ganze Land erstreckt, kann 
die Schüler/innenschaft von der Sozialstruktur der jeweiligen Regionen variieren.
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Mehrere Forscher/innen-Teams des SASAL-Projekts führten die Befragun-
gen in den Jahren 2016 und 2017 durch. Termine wurden mit den Schulen und 
Klassenlehrer/innen vereinbart und in einem möglichst engen Zeitrahmen  – 
nach Möglichkeit – vor den einwöchigen Schulferien zu Jahresbeginn (Luxem-
burg: Karnevalsferien; Schweiz: Februar-Ferienwoche/ Sportferienwoche), das 
heißt zwischen Ende Januar und Anfang März, geplant. Die befragten Schülerin-
nen und Schüler hatten zu diesem Zeitpunkt bereits über die Hälfte des Schul-
jahres (2015/2016 und 2016/2017) absolviert. Der Befragungszeitpunkt bot so-
mit zwei Vorteile: Die Sekundarschüler/innen konnten ausreichend Erfahrungen 
mit ihrer Schulklasse und ihren Lehrer/innen sowie dem gesamten Schulkontext 
sammeln und sie hatten bereits Prüfungen abgelegt. Mit der Erhebung vor den 
Ferien waren diese Erfahrungen noch direkt abrufbar.
Für die Befragungen wurden die partizipierenden Schulklassen in ihrem üb-
lichen Setting für zwei Lektionen besucht. Die Forscher/innen verteilten nach 
einer mündlichen Vorstellung der Studie Papierfragebogen an alle Schüler/in-
nen, die eine Einverständniserklärung ihrer Eltern erhalten hatten. Die Teilnah-
me war freiwillig und wurde deshalb durch Anreize (Incentives) attraktiver ge-
staltet. Nur vereinzelt beteiligten sich Schüler/innen nicht an der Studie – dann 
lag in der Regel kein Einverständnis der Eltern vor. Unter Begleitung der Stu-
dienleiter/innen, die für Verständnis- und Rückfragen zur Verfügung standen, 
beantworteten die Schüler/innen schriftlich via paper-and-pencil (PAPI). Die 
dadurch geschaffene, stark strukturierte Befragungssituation in der Gruppe ge-
währleistete einen hohen Rücklauf71 (vgl. Atteslander 2000) und eine größere 
Wahrscheinlichkeit, vollständig ausgefüllte Fragebogen zu erhalten. Die aus-
gefüllten Unterlagen waren mit individuellen Fragebogennummern versehen, 
die die Zuordnung der wiederholt teilnehmenden Befragten zur zweiten Welle 
möglich machten.
Zu beiden Befragungszeitpunkten wurden Vollerhebungen durchgeführt, das 
heißt es wurden komplette Jahrgänge einer Schule (alle Schulklassen) in Luxem-
burg und komplette Schulklassen im Kanton Bern (Schweiz) befragt. Paneldaten-
analysen (vgl. Schnell/Hill/Esser 2013: 453) zwischen Zeitpunkt 1 im 7. Schul-
jahr (t1) und Zeitpunkt 2 im 8. Schuljahr (t2) mit den wiederholt verwendeten 
Messinstrumenten sind mit einem Großteil der befragten Proband/innen mög-
lich. Schülerinnen und Schüler aus t1, die das Schuljahr wiederholten, wurden 
nicht weiter berücksichtigt; ebenso solche, die die Schule wechselten, insofern 
sie dann zu t2 nicht in einer der anderen befragten Schulklassen waren. Wechsel 
71  Eine klassische Ausschöpfungsquote (vgl. Schnell/Hill/Esser 2013: 298 f.) lässt sich im Rah-
men dieser Studie nicht angeben. Neben der bereits erwähnten leichten Verzerrung des 
Schulklassenkontexts durch fehlende Einverständniserklärungen kommt hinzu, dass einige 
Schüler/innen am Befragungstag aus Krankheitsgründen nicht in der Schule waren (und 
auch nicht zu einem späteren Zeitpunkt befragt wurden) sowie nur in Einzelfällen das Aus-
füllen des Fragebogens abgebrochen wurde (keine Verwendung der Antworten).
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zwischen den Schulklassen innerhalb des Samples von t1 auf t2 konnten anhand 
der individuellen Fragebogennummer berücksichtigt werden.
Die befragten Schülerinnen und Schüler sind in Luxemburg in 33 Schulklas-
sen (zu t2; zu waren es 32 Schulklassen) organisiert und verteilen sich auf vier 
Schulen, wie Abbildung 8 zeigt. Im Schweizer Kanton Bern sind die Befragten in 
30 Schulklassen geclustert, die sich auf 17 Schulen verteilen. In der ersten Welle 
konnten in Luxemburg 534 und im Kanton Bern 551 Jugendliche befragt wer-
den, in der zweiten Welle waren es 549 (Luxemburg) und 538 (Kanton Bern) 
Schüler/innen.
Abbildung 8: Untersuchungsdesign und Sample
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Für sämtliche im Rahmen der vorliegenden Arbeit durchgeführten Analysen 
werden ausschließlich die Paneldatensätze beider Länder verwendet, da der Fo-
kus auf längsschnittlichen Auswertungen liegt. 465 Schülerinnen und Schüler 
haben in Luxemburg an beiden Befragungen teilgenommen, 508 Schülerinnen 
und Schüler in der Schweiz (siehe Tabelle 5). Diese Jugendlichen verteilen sich 
auf alle befragten Schulklassen zu t2. Die vier luxemburgischen Sekundarschu-
len hatten zwischen fünf und 15 Klassen im 8. Jahrgang; im Kanton Bern waren 
bis zu drei Schulklassen zusammen in einer Schule. Die durchschnittliche Klas-
sengröße im befragten Panel-Sample in Luxemburg beträgt 14 Schüler/innen, 
in der Schweiz sind es rund 17 Schüler/innen. Die kleinste Einheit bilden drei 
Personen (Luxemburg) und neun Personen (Schweiz), zurückzuführen auf Pa-
nelmortalität; in beiden Ländern bestanden die größten Schulklassen aus 24 Ju-
gendlichen.
Die beiden befragten Schüler/innengruppen weisen zu t2 folgende Merk-
male auf: Am jeweiligen Befragungstag waren die Schüler/innen im Luxem-
burger Sample im Durchschnitt 13,7 Jahre alt, in der Schweiz lag das Durch-
schnittsalter mit 14 Jahren einige Monate darüber. Sowohl der Jungenanteil 
als auch der Anteil der Schüler/innen mit Migrationshintergrund sind in 
143
Luxemburg höher: 58,1 % (Kanton Bern: 45,1 %) der Befragten sind männ-
lich und 70,8 % (44,6 %) haben einen Migrationshintergrund (1. bis 2.5 Ge-
neration, siehe Kapitel 5.4 zur genauen Operationalisierung). Die Migrant/
innen der 2. Generation, die in Luxemburg beziehungsweise der Schweiz ge-
boren wurden, deren Eltern jedoch beide zugewandert sind, stellen die größ-
te Gruppe: etwas mehr als jede/r Dritte im Luxemburger und rund 18 % im 
Schweizer Paneldatensatz. Ein Fünftel der befragten Schüler/innen ist nicht in 
Luxemburg geboren, in der Schweiz zählen etwa 12 % zu den Migrant/innen 
der ersten Zuwanderungsgeneration. Hinzu kommen 17 % (Luxemburg) be-
ziehungsweise rund 13 % (Schweiz) Schüler/innen der 2.5 Migrant/innenge-
neration (ein Elternteil ist zugewandert).
Tabelle 5: Beschreibung des Panel-Samples in Luxemburg und der Schweiz zu t2
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Datenquelle: SASAL, Paneldaten in Sekundarschulen (Universität Luxemburg/LU, Universität Bern/CH).
Wesentliche Unterschiede beider Datensätze sind wie beschrieben auf der Schul-
ebene zu finden. Sie spiegeln die Strukturen beider Schulsysteme wider: Die Se-
kundarschulen im zentralisierten luxemburgischen System sind vergleichsweise 
größer. Im Rahmen der Mehrebenenmodelle und weiterer Modelle (siehe Kapi-
tel 5.5) wird allerdings die Clusterstruktur auf Schulklassenebene berücksichtigt, 
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die sich ähnelt. Auf der Individualebene zeichnet sich die luxemburgische Mig-
rationsgesellschaft in der Datenstruktur ab (vgl. Kapitel 3). Die deutlich höheren 
Anteile an Schüler/innen mit Migrationshintergrund in beiden Settings sind der 
Tatsache geschuldet, dass in den offiziellen Statistiken des luxemburgischen Bil-
dungsministeriums sowie der Kantonsverwaltung in Bern nicht die familiäre Mi-
gration (wie in dieser Arbeit) – oder sogar der Sprachgebrauch im Elternhaus als 
weitere Definitionsvariante – zugrunde gelegt wird, sondern die Nationalitäten 
(der Ausländer/innenanteil). Der Migrationshintergrund als eine Ungleichheits-
achse im Bildungssystem (vgl. Kapitel 2.1.3) wurde theoretisch herausgestellt 
und wird ebenso wie das Geschlecht (vgl. Kapitel 2.1.2) in allen multivariaten 
Analysen entweder konkret fokussiert, gleichwertig berücksichtigt oder mindes-
tens kontrolliert.
5.3  Validierung der Untersuchungskonzepte
Das Wertekonzept Bildungswerte (vgl. Kapitel 2.2) und das Einstellungskonzept 
Schulentfremdung (2.3) konnten im theoretischen Teil hergeleitet und konzep-
tualisiert werden. Im Rahmen des Projekts SASAL wurden der Wert von Bildung 
und die negativen schulischen Einstellungen (Entfremdung) mit zwei projektin-
tern entwickelten Skalen gemessen. Die Bildungswerte-Skala wird im Folgenden 
validiert, um für die weiteren empirischen Analysen eingesetzt zu werden. An-
schließend wird die Schulentfremdungsskala SALS für die genutzten Paneldaten 
(t1 und t2) validiert.
Konstrukt und Skala werden jeweils dahingehend untersucht, ob sie jeweils 
konsistent das Gleiche messen, mit welchen Items die größte Reliabilität (Genau-
igkeit der Messung) erzielt werden kann und welche Dimensionalität – Kons-
trukte erster Ordnung oder zweiter Ordnung und die Anzahl der Faktoren in 
explorativen Faktorenanalysen (vgl. Brown 2006)  – den Konzepten zugrunde 
liegt. „Ein Test ist demnach vollkommen valide, wenn seine Ergebnisse einen un-
mittelbaren und fehlerfreien Rückschluß auf den Ausprägungsgrad des zu erfas-
senden Persönlichkeits- oder Verhaltensmerkmal zulassen […]“, wie Lienert und 
Raatz (1998: 10) ein ideales Ergebnis beschreiben. Außerdem wird mit der Krite-
riumsvalidierung versucht sicherzustellen, dass die Skala die theoretisch vermu-
teten Inhalte auch tatsächlich misst, indem sie mit einem externen Kriterium in 
Verbindung gebracht wird (vgl. Schnell/Hill/Esser 2013: 145). Mit dem SASAL-
Datensatz kann diese concurrent validity zum selben Messzeitpunkt geprüft wer-
den, wenn die Skalen sowohl für t1 als auch für t2 betrachtet werden. Dies alles 
geschieht mit dem projektinternen quantitativen Datensatz, dessen Längsschnitt 
dann in die Prüfung der Validität einbezogen wird, wenn die predictive validity – 
Voraussagen bezüglich des Außenkriteriums – der Bildungswerte-Skala in den 
weiteren empirischen Kapiteln geprüft wird.
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5.3.1  Bildungswerte: Eine Erweiterung um den non-monetären und 
sozialen Nutzen
Die Skala zur Messung des individuellen Werts von Bildung (VoE) wurde kons-
truiert, um das in dieser Arbeit ausführlich erarbeitete Bildungswerte-Konzept 
in einem Messinstrument abzubilden. In Anlehnung an die Theorie der Sozialen 
Produktionsfunktion (vgl. Ormel et al. 1999; siehe Kapitel 2.2) konnten für fünf 
Aspekte subjektiven Wohlbefindens, die instrumentelle Ziele und Werte mensch-
lichen Handeln darstellen, schulbezogene Bildungswerte abgeleitet werden. Sie 
beschreiben den subjektiv wahrgenommenen Nutzen von Bildung und erwei-
tern den monetären Wert der rationalen Theorien zu Bildungsentscheidungen 
um non-monetäre und soziale Nutzenaspekte. Als Teil des physischen Wohl-
befindens bedeutet Stimulation durch Bildung auf der einen Seite einen non-
monetären Wert, mit dem das Ziel optimaler Erregung durch den schulischen 
Lernkontext erreicht werden soll – Schüler/innen sehen etwa einen generellen 
Wert darin, ihren Wissensdurst zu befriedigen. Auf der anderen Seite stellt die 
Orientierung an (zukünftigem) physischem Lebenskomfort auf Grundlage von 
Bildungsanstrengung einen genuin monetären Nutzen dar. Monetäre Anteile hat 
auch der Wert des sozialen Status, da die durch Bildungsabschlüsse erreichten 
beruflichen Positionen und das erlangte Prestige immer mit der ökonomischen 
Ressourcenausstattung (seltene Güter, darunter Geld) verbunden ist. Status be-
deutet außerdem ranking, denn er ist relativ in Abhängigkeit von Anderen, und 
darin spiegelt sich der in rationalen Bildungstheorien modellierte Wunsch nach 
Statuserhalt der Familie. In der Definition nach Lindenberg (1991) hat Status ins-
trumentellen Charakter für soziale Anerkennung. Der soziale Part dieser Theorie 
wird auf der Ebene der instrumentellen Ziele von der Verhaltensbestätigung und 
dem Affekt durch positive Zuwendung durch andere und zu anderen Menschen 
komplettiert.
Mit dem entwickelten Messinstrument sollten vor diesen Hintergrund im 
Wesentlichen drei Fragen beantwortet werden: (1) Nehmen Schülerinnen und 
Schüler die im Modell implizierte Unterscheidung vom Bildungswert vor? (2) 
Variiert ihr wahrgenommener Nutzen von Bildung entlang der fünf skizzierten 
Dimensionen? (2) Werden die drei im Theoriekapitel 2.1 beschriebenen Un-
gleichheitsachsen – insbesondere die soziale Herkunft und der Migrationshin-
tergrund – im Antwortverhalten sichtbar?
Die erste Frage leitet die Konstruktvalidierung an, mit der die Eignung der 
Items, also ihre interne Konsistenz, ihre Trennschärfe und die Dimensionalität, 
untersucht wird. Die beiden weiteren Fragen werden in das erste Empirieka-
pitel (6.1.1) verlagert, das unter anderem die Entwicklung und Gruppenunter-
schiede der Bildungswerte im Ländervergleich bearbeitet. Damit soll auch die 
Kriteriumsvalidität zunächst ausgeklammert werden: Sie kann zum einen durch 
den Test des Konstrukts für verschiedene Gruppen, für die unterschiedliche 
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Ausprägungen erwartet werden (known groups), erfolgen (Schnell/Hill/Es-
ser 2013: 146). Außerdem werden die Zusammenhänge des Bildungswerte-
konzepts mit Schulentfremdung in den zentralen Empiriekapiteln (6.2 und 6.3) 
untersucht, wodurch die Kriteriumsvalidität anhand eines anderen Konzepts 
überprüft wird, und zwar in der Form der predictive validity (Schnell/Hill/Es-
ser 2013: 145). Denn wie in der zweiten Forschungsfrage dieser Arbeit (RQ2: 
Welchen Einfluss nehmen Bildungswerte auf Ausmaß und Entwicklung von 
Schulentfremdung?) formuliert, wird der Wert von Bildung (zu t1) mit dem 
Entwicklungsprozess von Schulentfremdung (t2; t2-t1) in Verbindung gebracht. 
Die Validierung nimmt deshalb zunächst die interne Konsistenz, auch unter 
Berücksichtigung der Reliabilität, in den Blick. Eine vollständigere Validierung 
erfolgt mit jedem weiteren empirischen Kapitel – die explorative Auseinander-
setzung mit dem Wert von Bildung steht konzeptionell und empirisch, als impli-
ziter Leitfaden, im Kern der Arbeit.
Die Prüfung interner Konsistenz der Skala beginnt mit der Itemanalyse al-
ler 22 Items. Die faktorielle Struktur der Bildungswerte ist dabei von Interesse, 
um die mögliche Zuordnung der von den Schüler/innen bewerteten Aussagen 
zu Dimensionen des Bildungsnutzens zu analysieren. Mit der explorativen Fak-
torenanalyse wird ein Verfahren verwendet, das „Beziehungszusammenhänge in 
einem großen Variablenset“ strukturiert (Backhaus et al. 2011: 330) sowie „eine 
hohe Zahl beobachteter Variablen durch eine kleinere Zahl von Faktoren“ erklärt 
(Schnell/Hill/Esser 2013: 471). Faktorenanalysen werden für beide Sub-Grup-
pen (LU, BE) zu beiden Erhebungszeitpunkten (t1, t2) durchgeführt. Ziel ist es, 
neben der Ermittlung der faktoriellen Stuktur, das Set an Items zu finden, das 
in beiden Bildungssystemen und Untersuchungsregionen – Validität über Kon-
texte hinweg – und auch im Längsschnitt – Validität zeitstabilerer Variablen vor 
dem Hintergrund der Wertetheorie  – als best fit gelten können. So wird dem 
Anspruch Rechnung getragen, die Validierung sowohl nach dem etic als auch 
dem emic approach durchzuführen. Aus etischer Perspektive wird von außen ge-
schaut, „whether the imported instrument measures the same construct across 
the cultures studied“ (Cheung/Van de Vijver/Leong 2011: 594). Das Konstrukt 
soll für beide Bildungskontexte gleichermaßen einsetzbar sein und vergleichbare 
Ergebnisse liefern. Den emischen Ansatz vorausgesetzt, wird die Perspektive der 
untersuchten Gruppe eingenommen – also von innen betrachtet, um das grup-
penspezifische Verständnis herauszuarbeiten (Morris et al. 1999: 783). Studien 
zeigen etwa, dass beide Methoden kombiniert werden können, nicht zuletzt da 
sich Synergien ergeben, wenn sie in einem iterativen Prozess eingesetzt werden 
(Cheung/Van de Vijver/Leong 2011: 597; Morris et al. 1999). Obwohl die Vali-
dierung auf einer Datenerhebung beruht, in der das Messinstrument nicht ver-
ändert wurde und die nicht auf ergänzenden Daten aufbaut (wie etwa in einem 
Mixed-Methods-Ansatz), kann ein kombinierter emic-etic approach angestrebt 
werden: mit der strengen emischen Perspektive werden nur Items verwendet, die 
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der kulturellen Spezifität gerecht werden, um daraus – wenn möglich – ein uni-
verselles Instrument abzuleiten.
Je Sub-Gruppe und Erhebungszeitpunkt konnten Faktoren mit einem Eigen-
wert > 1 mittels Hauptkomponentenanalysen extrahiert werden.72 Es wurde die 
oblique Rotationsmethode gewählt, die es zulässt, dass die rotierten Faktoren 
nicht unabhängig sind (vgl. Backhaus et al. 2011: 363). Korrelationen zwischen 
den Faktoren werden angenommen, wenn sie ein Konstrukt zweiter Ordnung 
darstellen (Mehrdimensionalität der Bildungswerte). Die Dateneignung wird 
mit dem Kaiser-Meyer-Olkin-Kriterium (KMO) getestet und zeigt bei Werten 
von durchweg > .85, dass die Analysen gut geeignet sind. Faktorladungen der 22 
Items können jeweils in der Mustermatrix abgelesen werden, die in allen vier Fäl-
len keine Einfachstruktur darstellt (siehe Tabelle A1 im Anhang): Mit Ausnahme 
der Berner Sekundarschüler/innen im 8. Schuljahr (5 Faktoren), lassen die Daten 
in der ersten Analyse eine Vier-Faktoren-Lösung zu und geben bereits einen ers-
ten Eindruck der faktoriellen Struktur. Für den nächsten Schritt wurden Items 
ausgeschlossen, die Faktorladungen > .30 (< -.30) auf mehr als einem Faktor oder 
ausschließlich Ladungen <  .50 (>  -.50) aufweisen (vgl. Bühner 2006: 211), um 
eine hohe Trennschärfe zu gewinnen.
Nach Ausschluss von 8 Items wurden die verbleibenden 14 Items erneut für 
explorative Faktorenanalysen unter Beibehaltung der beschriebenen Methodik 
verwendet. Ein Vergleich der vier Mustermatrizen (siehe Tabelle A2 im An-
hang) zeigt die identische Faktorenstruktur mit hohen Ladungen nahezu glei-
cher Items – in drei von vier Settings lädt allerdings ein Item bei Werten < .60 
vergleichsweise schlechter („Zur Schule gehen ist wichtig, damit ich einen guten 
Abschluss bekomme.“). Dem emic-etic approach in der Itemauswahl folgend, 
wurde diese Variable, die mit vier weiteren Items auf einem Faktor lädt, testweise 
aus der Analyse herausgenommen: Für beide Gruppen der Siebtklässler/innen, 
in Luxemburg und im Kanton Bern, zeigt sich sowohl bei Anwendung der Spe-
arman-Brown-Formel (vgl. Lienert und Raatz 1998: 210 f.)73 als auch nach den 
Item-Skala-Statistiken durch SPSS eine Verbesserung der Cronbach’s α-Werte 
(Tabelle 7).
72  Eine feste Anzahl zu extrahierender Faktoren, zum Beispiel fünf Faktoren im Hinblick auf 
die theoretisch erwarteten Dimensionen des Bildungswerte-Konzepts, wurde nicht festge-
legt, um in diesem ersten Schritt die emische Perspektive einzunehmen. Für die Datenre-
duktion in der Faktorenanalyse ist es laut Kaiser‐Guttmann‐Kriterium außerdem notwen-
dig, Faktoren mit einem Eigenwert > 1 zu extrahieren, da sie größere Varianz aufweisen als 
die ursprünglichen Variablen (vgl. Bortz und Schuster 2010: 415).
73  In beiden Fällen liegt der für eine theoretisch verkürzte Skala (auf 4 Items) berechnete Cron-
bach’s α-Wert der 5-Item-Lösung – zur Vergleichbarkeit – mit .65 unter dem der 4-Item- 
Lösung (siehe in Tabelle 7). Die originären Werte (5 Items) betragen für Luxemburg und 
den Kanton Bern α = .70.
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Demzufolge weist die dritte und abschließende explorative Faktorenanalyse 
mit 13 Items in Tabelle 6 mit ausschließlich hohen Faktorladungen und einer 
in allen vier untersuchten Sub-Gruppen identischen Struktur die ideale Lösung 
aus: drei Faktoren setzen sich aus jeweils drei Items zusammen, ein Faktor aus 
vier Items. KMO-Werte > .70 geben an, dass die Daten für die durchgeführten 
Analysen geeignet sind. Die erklärte Gesamtvarianz liegt zwischen 59,4 % (BE, 7. 
Schuljahr) und 61,2 % (LU, 8. Schuljahr).
Mit der Interpretation der Vier-Faktoren-Lösung wird die Skala den theoreti-
schen Vorüberlegungen gegenübergestellt. Die 13 ausgewählten Items decken die 
fünf Dimensionen der Bildungswerte ab, das heißt die den Formulierungen zu-
grundeliegenden Überlegungen finden sich in der faktoriellen Struktur in beiden 
Ländersettings und Zeitpunkten wieder (Inhaltsvalidität): drei von vier ermit-
telten Faktoren werden von Items gemessen, die jeweils einen Wert von Bildung 
darstellen. Der vierte Faktor lässt sich zwei Dimensionen zuordnen, was zugleich 
erklärt, warum das erwartete Konstrukt zweiter Ordnung mit fünf Dimensionen 
nicht gefunden wurde.
Eindeutige Dimensionen sind erstens Stimulation durch Bildung (Beispiel-
Item: „Zur Schule gehen ist wichtig, weil ich Neues lerne.“), zweitens Verhaltens-
bestätigung durch Bildung („Zur Schule gehen ist wichtig, weil meine Eltern es 
so wollen.“) und drittens Affekt durch Bildung („Zur Schule gehen ist wichtig, 
weil ich dort nette Leute und Freunde treffe.“). Folglich werden Komfort durch 
Bildung als instrumentelles Ziel für physisches Wohlbefinden und Status durch 
Bildung für soziale Anerkennung gemäß der Datenstruktur gemeinsam von einer 
Dimension repräsentiert. Die vier Aussagen geben einen Eindruck des gemein-
samen Komfort/Status-Faktors, dessen Verknüpfung in der theoretischen Her-
leitung bereits angesprochen wurde. So beschreibt die Bedeutung von Bildung 
für ein späteres eigenes Haus den mit Bildung verbundenen Komfort, während 
der Status mit der Bedeutung dafür, sich später einen Beruf aussuchen zu können, 
in diesem Faktor vertreten ist. Dass zur Schule gehen wichtig ist, um später viel 
Geld zu verdienen und sich später die eigenen Träume erfüllen zu können, könnte 
durchaus beiden Dimensionen zugeordnet werden. Ökonomische Ressourcen 
sind an sozialen Status geknüpft und zugleich notwendig für Komfort; Lebens-
träume, die vom Schulbesuch abhängen, können sicherlich physischen wie auch 
sozialen Wert haben oder sogar darüber hinausgehen. Auch die Zukunftspers-
pektive (später) ist in diesen vier Aussagen ersichtlich. Die Dimension Komfort/
Status umfasst demzufolge den antizipierten, mittelbar oder unmittelbar von 
Bildungszertifikaten abhängigen Nutzen von Bildung für das spätere Leben. Die 
Überschneidung der Wohlbefindensbereiche ‚physisch‘ und ‚sozial‘ ist in dieser 
Denkweise nachvollziehbar.
Reliabilitätsanalysen nach Cronbach’s alpha (Tabelle 7) belegen mit Werten 
zwischen α = .60 (LU, t2) und α = .74 (BE, t2) bei drei Items und α = .66 (BE, t2) 
























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































dass die interne Konsistenz der vier Skalen bei zumeist akzeptablen Koeffizien-
ten gegeben ist. Vereinzelte α-Werte < .65 dürften auch der Anzahl der Items (3) 
geschuldet sein (vgl. Cortina 1993), denn bei Beachtung der Spearman-Brown-
Formel erhöht sich der Reliabilitätskoeffizient, wenn der Test um weitere Items 
verlängert wird (vgl. Lienert und Raatz 1998: 211).
Für die ermittelten Dimensionen wurden Indizes erstellt (vgl. Tabelle 7), um mit 
den Skalenmittelwerten als manifesten Variablen in den weiteren Modellen rechnen 
zu können. Tests auf Normalverteilung wurden mit dem am besten geeignetsten 
Shapiro-Wilk-Test, der außerdem bei der SASAL-Stichprobengröße von N > 450 
angemessen ist (vgl. Razali und Wah 2011), zu beiden Zeitpunkten durchgeführt; 
er ergibt für die Skalenmittelwerte zu beiden Zeitpunkten durchweg signifikante 
Abweichungen (p < .001). Dennoch gilt für die Skalenmittelwerte der Bildungswer-
te-Dimensionen, mit einer Ausnahme, dass sie „annähernd normalverteilt“ sind 
(mit einer Sicherheit von 95 %) (vgl. Wittenberg/Cramer/Vicari 2014: 159), wenn 
Schiefe und Kurtosis bei Werten zwischen -1.96 und +1.96 herangezogen werden. 
In Luxemburg zeigt sich für die Dimension Komfort/Status eine steilere Wölbung 
(Kurtosis t1: 4.29; t2: 3.34). Die Verteilungen der Skalen Stimulation, Komfort/Status 
und Affekt sind in beiden Länderkontexten linksschief beziehungsweise rechtssteil.
Tabelle 7: Deskriptive Statistiken der vier Bildungswerteskalen




(1) Stimulation (3 Items)












(2) Komfort/Status (4 Items)














(3) Verhaltensbestätigung (3 Items)
















(4) Affekt (3 Items)
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(4) Affekt (3 Items)

















Anmerkung: Signifikanzniveaus: * p<.05, **p<.01; Werte t1 vor dem Schrägstrich, Werte t2 dahinter.
Datenquelle: SASAL, Paneldaten in Sekundarschulen (Universität Luxemburg/LU, Universität Bern/CH).
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Über ein mehrstufiges Verfahren konnte mittels explorativer Faktorenanalysen ge-
zeigt werden, dass die neu entwickelte Bildungswerte-Skala ein mehrdimensiona-
les Konstrukt ist und durch vier Faktoren erklärt wird – in den unterschiedlichen 
Kulturen und Bildungskontexten Luxemburg und Schweiz (Kanton Bern). Interne 
Konsistenz und Reliabilität der Skalen und damit die Konstruktvalidität des Mess-
instruments sind gegeben. Die Interkorrelationen (Produkt-Moment-Korrelation 
nach Pearson) der Skalenmittelwerte (Itemselektion auf Basis der Faktorladungen) 
zeigen nur geringe und mittlere Koeffizienten. Die vergleichsweise stärkeren Zu-
sammenhänge bestehen in beiden Settings zwischen Stimulation und Komfort/Sta-
tus (instrumentelle Ziele für physisches Wohlbefinden) sowie in den Korrelationen 
von Affekt mit Verhaltensbestätigung und Komfort/Status (in der Schweiz auch zwi-
schen den beiden letztgenannten Dimensionen). Geringe negative Korrelationen 
(nur in der Schweiz signifikant) zwischen Stimulation und Verhaltensbestätigung 
geben Hinweise darauf, dass die vermutete Motivationsstruktur, die intrinsische Sti-
mulation durch Bildung und die extrinsische Bestätigung der Erwartungen anderer 
Personen, für diese Werte von Bedeutung sein kann und sie eher nicht assoziiert 
sind. Der Wert von Bildung ist, empirisch dargelegt, ein Vier-Faktoren-Modell ers-
ter Ordnung, wie Abbildung 9 abschließend veranschaulicht. Fünf theoretisch auf-
gestellte Werte gingen nicht als Faktoren aus der Datenstruktur hervor. Vielmehr 
gibt es eine Überschneidung physischer und sozialer Ziele, indem der wahrgenom-
mene Nutzen von Bildung (zur Schule gehen) für physischen Komfort und sozialen 
Status durch eine Dimension repräsentiert wird. Werden die Dimensionen auf ihre 
Motivationsstruktur zurückgeführt, stehen sich intrinsische und extrinsische Wer-
te weiterhin gegenüber: Stimulation und Affekt werden von den beiden anderen 
Dimensionen abgegrenzt, da sie im Kern als intrinsisch aufgefasst werden können.
Es bleibt bei diesen Befunden festzuhalten, dass die Wertedimensionen unbe-
dingt singulär betrachtet werden sollten, was für die in den empirischen Kapiteln 
zu prüfende Kriteriumsvalidität wichtig ist. Wie wirken sich die Teildimensio-
nen auf schulische Einstellungen und den Bildungsverlauf der Schülerinnen und 
Abbildung 9: Bildungswerte als Vier-Faktoren-Modell erster Ordnung
Bildungswerte 
physische Ziele soziale Ziele 
Stimulation Komfort/Status Verhaltensbestätigung Aekt 
Quelle: eigene Darstellung.
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Schüler aus und auf welche Weise werden sie bestimmt von den drei Ungleich-
heitsachsen soziale Herkunft, Geschlecht und Migrationshintergrund?
5.3.2  Schulentfremdung: Kongruenz der SALS in zwei 
Bildungskontexten
Längsschnittanalysen von Schulentfremdung in Luxemburg und im Kanton 
Bern werden mit der Skalenkonstruktion der SALS gerechnet, die innerhalb des 
Projekts SASAL validiert und abgestimmt wurde (vgl. Morinaj et al. 2017). Auf 
diese Weise knüpft die vorliegende Forschung an die Projektarbeit an und macht 
vergleichende und aufeinander aufbauende Analysen möglich. Die Skala wird 
für die verwendeten Paneldaten erneut validiert, um die interne Konsistenz der 
Skala für das zugrundeliegende Sample zu testen und die Konstruktvalidität der 
Itemauswahl zu gewährleisten. Der zweite Teil, mit dem die faktorielle Struktur 
der Skala untersucht wird, stützt sich auf die Validierungsstudie (vgl. Morinaj et 
al. 2017), die in einigen detaillierten Auszügen dargestellt wird – auch um auf die 
ermittelte Multidomänenstruktur aufzubauen. Mit dem Test der Kriteriumsvali-
dität wird zusätzlich auf die Aussagekraft der Schulentfremdungsskala geschaut.
Mit der Auswahl der Schulentfremdungsitems aus dem Pool an Items sollte 
die – hinsichtlich der internen Konsistenz – beste Faktorlösung beziehungsweise 
Skala für alle Subgruppen gefunden werden.74 Itemanalysen wurden je Domäne 
durchgeführt, unter gleichzeitiger Berücksichtigung aller affektiver und kogniti-
ver Items. Über Reliabilitätsanalysen (Korrigierte Item-Skala-Korrelation) und 
konfirmatorische Faktorenanalysen konnten schrittweise Items ausgeschlossen 
werden, die geringe Korrelationen mit den anderen Items und geringe Faktor-
ladungen aufwiesen (vgl. Morinaj et al. 2017: 43). Von den 12 (Entfremdung von 
Lehrer/innen) und 13 (Entfremdung vom Lernen) in der ersten Erhebung ab-
gefragten Items wurden jeweils 8 für die Lösung beibehalten.75 Entfremdung von 
Lehrer/innen wird mit 4 affektiven und 4 kognitiven Items gemessen, Entfrem-
dung vom Lernen dagegen mit 5 affektiven und 3 kognitiven Items. Neben der 
Tatsache, dass für den affektiven Part der Lernen-Domäne zunächst 8 Items ein-
gesetzt wurden und 5 für den kognitiven, liefert auch die inhaltliche Dimension 
74  Dazu zählten neben den Sekundarschüler/innen auch die im Rahmen des SASAL-Projekts 
in Luxemburg und im Schweizer Kanton Bern befragten Grundschüler/innen im 4. Schul-
jahr (Panelbefragung), die in dieser Arbeit nicht im Forschungsinteresse stehen, also nicht 
erforscht werden.
75  Für die zweite soziale Domäne, die Entfremdung von Mitschülerinnen und Mitschülern, 
gilt die gleiche Vorgehensweise. Durch den Fokus auf die beiden akademischen Domänen 
soll sie jedoch nicht weiter betrachtet werden, wenngleich Entfremdung von Mitschüler/
innen in der Analyse der faktoriellen Struktur von Schulentfremdung berücksichtigt wurde 
und für die entsprechende Darstellung Erwähnung findet.
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der Item-Formulierungen eine weitere Erklärung: Alle kognitiven Überzeugun-
gen bezogen sich  – abstrahiert betrachtet  – auf den fehlenden Nutzen schuli-
schen Lernens. In den 3 ausgewählten Aussagen spiegeln sich schließlich – über-
geordnet  – Sinnlosigkeit, kurzfristiger (Zeitverschwendung) sowie mittel- und 
langfristiger Nutzen (bringt mir nichts für mein Leben).
Tabelle 8: Konfirmatorische Faktorenanalysen: SALS (Entfremdung von Lehrer/innen 
und vom Lernen)
Faktorladungen Entfremdung von Lehrer/innen
Luxemburg Kanton Bern, Schweiz
Items t1 t2 t1 t2
affektiv
Lehrer gehen mir auf die Nerven .659 .775 .627 .636
Fühle mich von Lehrern akzeptiert (r) .650 .717 .530 .708
Fühle mich nicht wohl in Nähe der Lehrer .618 .595 .519 .626
Fühle mich nicht ernst genommen .618 .741 .633 .652
kognitiv
Glaube nicht, dass Lehrer mich verstehen .619 .697 .681 .735
Glaube, ich bin Lehrern egal .707 .770 .694 .788
Lehrern ist egal, ob ich mich wohlfühle .722 .780 .677 .751
Kann Lehrern vertrauen (r) .664 .705 .623 .672
N 444 449 487 502
Faktorladungen Entfremdung vom Lernen
Luxemburg Kanton Bern, Schweiz
Items t1 t2 t1 t2
affektiv
Freue mich darauf, in Schule zu lernen (r) .771 .757 .748 .784
Was wir lernen, macht Spaß (r) .786 .751 .757 .787
Was wir lernen, ist langweilig .757 .753 .718 .740
Lernen in der Schule ist spannend (r) .669 .678 .758 .764
Keine Lust in der Schule zu lernen .728 .728 .753 .691
kognitiv
Was wir lernen, bringt mir nichts fürs Leben .590 .690 .695 .585
Finde es sinnlos, was wir lernen müssen .678 .691 .736 .684
Lernen in Schule ist Zeitverschwendung .665 .699 .720 .701
N 453 489 456 500
Anmerkung: Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.
Datenquelle: SASAL, Paneldaten in Sekundarschulen (Universität Luxemburg/LU, Universität Bern/CH).
Für die beiden untersuchten Sub-Gruppen  – Schüler/innen-Sample in Luxem-
burg (LU) und im Schweizer Kanton Bern (BE) – wurden für t1 und t2 konfir-
matorische Faktorenanalysen (Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse) 
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durchgeführt (vgl. Brown 2006). Die 8 Items wurden jeweils auf einen Faktor ge-
zwungen, um die interne Konsistenz der beiden Faktoren zu untersuchen. Tabel-
le 8 zeigt die Faktorladungen für Sekundarschüler/innen in Luxemburg und in der 
Schweiz. Alle Werte liegen über dem Mindestwert hoher Ladungen von .50 (vgl. 
Backhaus et al. 2011: 362), in den meisten Fällen über .60, womit die Trennschärfe 
gegeben ist. Für Entfremdung vom Lernen liegen besonders hohe Faktorladungen 
vor; für beide Domänen sind zu t2 zahlreiche Werte über .70 auffällig. Die hohen 
Ladungen, die die Messung eines Faktors mit der Itemauswahl belegen, verbes-
sern für die Lehrer/innen-Domäne auch die Skalenreliabilität zu t2 (Tabelle 9). 
Cronbach’s alpha als Reliabilitätsmaß nimmt Werte von α = .87 (LU) und α = .85 
(BE) an, gegenüber α = .81 (LU) und α = .77 (BE) zu t1. Die Reliabilität der Ler-
nen-Skala stellt sich durchweg mit α-Werten von .86 / .87 und sogar α = .88 (BE, 
t1) bei 8 Items als sehr gut dar (Cortina 1993). Beide Sub-Skalen der SALS sind 
somit anhand der durchgeführten Konstruktvalidierung auch für die empirischen 
Längsschnittanalysen zuverlässig einsetzbar. Es hat sich zusätzlich gezeigt, dass 
die Reliabilität der Lehrer/innen-Skala zu t2 höher ist – Entfremdung von Lehrer/
innen lässt sich als Faktor im 8. Schuljahr mit den Items besser messen.
Tabelle 9: Deskriptive Statistiken: Schulentfremdungsskalen der Domänen Lehrer/
innen und Lernen
M SD α (8 Items) Schiefe Kurtosis Pearson’s r
Luxemburg
Entfremdung von Lehrer/innen 
















































Anmerkung: Signifikanzniveau: **p<.01; Werte t1 vor dem Schrägstrich, Werte t2 dahinter.
Datenquelle: SASAL, Paneldaten in Sekundarschulen (Universität Luxemburg/LU, Universität Bern/CH).
Mit Blick auf die weiteren Analysen werden äquivalent zur VoE-Skala Indi-
zes (Skalenmittelwerte) beider Domänen gebildet. Deskriptive Statistiken die-
ser Skalenmittelwerte und die Koeffizienten der bivariaten Interkorrelationen 
(Produkt-Moment-Korrelation nach Pearson) zwischen den beiden Indizes 
sind ebenfalls in Tabelle 9 aufgeführt. Entfremdung von Lehrerinnen und Leh-
rern und Entfremdung vom Lernen korrelieren positiv mit moderaten Koeffi-
zienten zu t1 (.49 für LU und BE) und t2 (LU: .42; BE: .49). Tests auf Normal-
verteilung (Shapiro-Wilk-Test, vgl. Razali und Wah 2011) wurden zu beiden 
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Zeitpunkten durchgeführt. Die Indizes (zu t1 und t2) weichen in Luxemburg 
und im Kanton Bern (Schweiz) von einer Normalverteilung zwar signifikant 
ab (p < .001). Die Berücksichtigung von Schiefe und Kurtosis (bei Werten zwi-
schen -1.96 und +1.96) belegt allerdings (siehe in Tabelle 9), dass die Daten 
annähernd normalverteilt sind (vgl. Wittenberg/Cramer/Vicari 2014: 159). Da 
die Schiefe durchweg Werte > 0 ausgibt, ist die Verteilung der Skalenmittelwer-
te in allen untersuchten Subgruppen außerdem rechtsschief beziehungsweise 
linkssteil.
Welche faktorielle Struktur (vgl. Brown 2006: 320 ff.) liegt Schulentfrem-
dung auf Basis der gefundenen internen Konsistenz der domänenspezifischen 
Skalen zugrunde? Vier konkurrierende theoretische Modelle wurden in der 
SALS-Validierungsstudie (vgl. Morinaj et al., 2017: 44–48) gegenübergestellt, 
indem die entsprechenden empirischen Modelle konfirmatorischer Faktoren-
analysen über ihre Model-Fit-Indizes bewertet und Chi-Quadrat-Differenz-
tests verglichen wurden (gesamter Welle-1-Datensatz, subgruppenspezifisch). 
Das im Hinblick auf die theoretische Vorarbeit und systematische Herleitung 
vermutete Drei-Faktoren-Modell erster Ordnung, das die Schulentfremdungs-
domänen Mitschüler/innen, Lehrer/innen und Lernen unter Berücksichti-
gung affektiver und kognitiver Items als eigenständige Faktoren betrachtet, die 
miteinander assoziiert sind, ist in Abbildung 10 dargestellt. Die weiteren drei 
Modelle sahen vor, dass Schulentfremdung (1) insgesamt ein einziger Faktor 
erster Ordnung ist, (2) basierend auf den drei Domänen ein übergeordnetes 
Schulentfremdungsmodell zweiter Ordnung ist oder (3) ein Drei-Domänen-
Modell zweiter Ordnung ist, das jeweils durch distinkte affektive und kognitive 
Elemente konstituiert wird.
Abbildung 10: Schulentfremdung als Drei-Faktoren-Modell erster Ordnung
CLASSMATES TEACHERS LEARNING
Quelle: Morinaj et al. 2017: 45 (Ausschnitt aus Figure 1.).
Keines der anderen Modelle wies im Vergleich mit dem Drei-Faktoren-Mo-
dell erster Ordnung bessere Model-Fit-Indizes (siehe zur Erklärung dieser 
Gütemaße Kapitel 6.2) auf; dies gilt für Sekundarschüler/innen in Luxemburg 
(χ2: 452.10, df: 243; RMSEA = .04; CFI = .94; SRMR = .05) und in der Schweiz 
(χ2: 471.56, df: 243; RMSEA = .04; CFI = .94; SRMR = .05). Darüber hinaus zeigte 
156
der Chi-Quadrat-Differenztests, dass das vermutete Modell die Datenstruktur 
gegenüber dem unter (1) genannten Modell in allen Sub-Gruppen signifikant 
besser beschreibt (p < .01): Schulentfremdung ist auch empirisch, belegt anhand 
des SASAL-Datensatzes, domänenspezifisch zu behandeln, das heißt die drei 
Schulentfremdungsobjekte haben individuell spezifische Relevanz, stehen aber 
im Zusammenhang; Schulentfremdung muss jedoch nicht in allen drei Domä-
nen gleichwertig vorliegen.
Zusätzlich konnte die Messinvarianz (metrisch, skalar, residual) der Skalen 
im vorliegenden Modell unter Verwendung von Mehr-Gruppen Konfirmatori-
schen Faktorenanalysen bestätigt werden. Sekundarschüler/innen in Luxemburg 
und im Schweizer Kanton Bern unterschieden sich nicht, sondern haben die 
latenten Konstrukte gleichermaßen aufgefasst (Messinvarianz nach Geschlecht 
konnte ebenfalls bestätigt werden). Auch in den beiden länderspezifischen kul-
turellen Kontexten konnte die SALS nach den berichteten Ergebnissen also vali-
diert werden (vgl. Morinaj et al. 2017: 47).
Für die Validierung der Skala nach externen Kriterien wird ein Messinst-
rument benötigt, dass entweder ähnliche oder gegensätzliche Konzepte erhebt. 
Wenn Schulentfremdung die kontinuierliche Abwendung vom Schulkontext 
durch Ablehnung der eigenen Rolle als Schülerin bzw. Schüler und schulischer 
Leistungswerte bedeutet, dann müsste Wohlbefinden in der Schule – wenn auch 
nicht als spiegelbildliches Gegenteil verstanden – so doch aber durch das an-
dere, positive Erleben des Schulkontexts mit Entfremdung im Zusammenhang 
stehen (vgl. Gutman und Feinstein 2008). Dies belegen auch aktuelle längs-
schnittliche empirische Befunde. Sie zeigen, dass ein höheres Maß an domä-
nenspezifischer Schulentfremdung Prädiktor für geringeres Wohlbefinden, dif-
ferenziert nach Dimensionen, in der Schule ist (vgl. Morinaj und Hascher 2018). 
Je mehr sich Jugendliche in ihrer schulischen Umwelt wohlfühlen, desto mehr 
positive Gefühle und Einstellungen haben sie gegenüber der Schule und ihren 
Akteur/innen (vgl. Hascher 2008: 86; Hascher 2007: 332). Insbesondere die drei 
positiven Komponenten des Dimensionenmodells schulischen Wohlbefindens 
(vgl. Hascher und Hagenauer 2011: 286 f.), positive Einstellungen zur Schule, 
Freude in der Schule und ein positiver schulischer Selbstwert, sollten insofern 
in Verbindung zu den beiden akademischen Domänen der Entfremdung von 
Lehrer/innen und schulischem Lernen stehen. Umfangreiche theoretische und 
empirische Arbeiten zum schulischen Wohlbefinden (vgl. Hascher 2004) haben 
das Konzept etabliert; es baut, wie Schulentfremdung auch, auf emotionale und 
kognitive Elemente. Da das Messinstrument subjektives Wohlbefinden in der 
Schule (SBWS) darüber hinaus in komparativer Perspektive (deutsche Skala in 
Deutschland und der deutschsprachigen Schweiz, dänische und tschechische 
Versionen) validiert ist (vgl. Hascher 2007), sind die Kriterien für die externe 
Validierung der SALS sehr gut erfüllt.
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Korrelationen nach Spearman-Rho für ordinalskalierte und nicht normalver-
teilte Daten (vgl. Bortz und Schuster 2010: 256; Bühner 2006: 397 f.) zwischen 
den Indizes der sechs SWBS-Dimensionen (Skala-Kurzform, siehe Kapitel 5.4 
zur Operationalisierung; vgl. Hascher 2004) mit den beiden akademischen 
SALS-Indizes zeigt Tabelle 10. Zu beiden Zeitpunkten und in beiden Länderkon-
texten sind die positiven Dimensionen auf dem 1 %-Signifikanzniveau negativ 
korreliert mit den untersuchten Entfremdungsdomänen. Die Koeffizienten in 
der Korrelation mit positiven Einstellungen und Freude in der Schule sind für die 
Entfremdung vom Lernen im Vergleich zur Entfremdung von Lehrer/innen zu 
beiden Befragungszeitpunkten höher, mit Werten zwischen r = -.41 (BE, Freude) 
und r = -.55 (LU, positive Einstellungen) zu t1. Zu t2 fallen die Korrelationen zwi-
schen Entfremdung vom Lernen und positiven Einstellungen mit hohen negati-
ven Koeffizienten (vgl. Cohen 1988: 80) von r = -.60 (LU) und r = -.64 (BE) noch 
einmal größer aus. Entfremdung von Lehrer/innen weist negative Korrelationen 
auf einem etwas geringeren Niveau auf (bis r  =  -.45 (LU) und r  =  -.38 (BE)). 
Auffällig ist ein weiterer Zusammenhang für Luxemburg: Körperliche Beschwer-
den wie Bauch- und Kopfschmerzen, Übelkeit und Appetitlosigkeit wegen der 
Schule korrelieren zu t1 signifikant (p < .01) mit Entfremdung von Lehrer/innen 
(r = .34), ebenso soziale Probleme in der Schule (r = .27), die anhand der Items 
in Bezug auf Mitschüler/innen und die Schulklasse erhoben wurden. Das Ergeb-
nis gibt einen Hinweis darauf, dass Entfremdung von Lehrer/innen in Luxem-
burg auch mit (stressbedingten) Beschwerden assoziiert und Teil der sozialen 
Schulentfremdung ist. Der gemessene schulische Selbstwert der Schüler/innen 
korreliert moderat negativ mit beiden SALS-Indizes bei ähnlichen mittleren Ef-
fektgrößen über Zeitpunkte, Ländersettings und Domänen hinweg (von r = -.26 
bis r = -.31; p < .01).










Luxemburg Kanton Bern, Schweiz
Positive Einstellungen -.40** / -.34** -.55** / -.60** -.31** / -.35** -.52** / -.64**
Freude in der Schule -.45** / -.41** -.49** / -.52** -.30** / -.38** -.41** / -.49**
Sorgen wegen der Schule .17** / .22** .03 / .09 .14** / .16** .02 /.00
Körperliche Beschwerden .34** / .19** .12* / .11* .19** / .17** .12** / 0.08
Soziale Probleme .27** / .15** .09 /.02 .16** / .19** .07 / .07
Schulischer Selbstwert -.30** / -.27** -.29** / -.31** -.27** / -.26** -.27** / -.31**
Anmerkung: Signifikanzniveaus: * p<.05, **p<.01; Werte t1 vor dem Schrägstrich, Werte t2 dahinter.
Datenquelle: SASAL, Paneldaten in Sekundarschulen (Universität Luxemburg/LU, Universität Bern/CH).
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Resultate der bivariaten Korrelationsmatrix zwischen Schulentfremdung (aka-
demische Domänen) und Wohlbefinden in der Schule (Dimensionen) haben 
erstens gezeigt, dass der SALS externe Validität, das heißt concurrent validity, at-
testiert werden kann, da die theoretisch vermuteten Zusammenhänge mit schu-
lischem Wohlbefinden bestehen: je wohler sich die Schüler/innen fühlen, desto 
geringer ihre schulische Entfremdung. Zweitens sind die Befunde in beiden Län-
dersettings sehr ähnlich, was die Validität der SALS in verschiedenen Kontexten 
erneut bestätigt.
5.3.3  Zusammenfassung: Die Messung der Konzepte im Längsschnitt
Die Konzepte Schulentfremdung und Bildungswerte wurden im Rahmen des 
internationalen Forschungsprojekts SASAL anhand neu entwickelter Messinst-
rumente empirisch erhoben. In der jüngsten Forschung (vgl. Morinaj et al. 2017) 
konnte die Schulentfremdungs-Skala SALS als Mehrdomänen-Konzept validiert 
werden; gestützt auf das gefundene Drei-Faktoren Modell erster Ordnung (Ab-
bildung 10), konnten die in dieser Arbeit fokussierten Teilskalen – Entfremdung 
von Lehrer/innen und Entfremdung vom Lernen – unter Verwendung der längs-
schnittlichen Projektdaten bestätigt werden. Den zentralen Forschungsfragen 
liegt implizit die Fragestellung zugrunde, wie der Wert von Bildung gemessen 
werden kann; die Validierung durchzieht insofern alle empirischen Kapitel, nicht 
zuletzt um auch die Kriteriumsvalidität zu prüfen. Die interne Validität der Bil-
dungswerte-Skala (Values of Education) konnte in diesem Kapitel aufgezeigt 
werden. Den weiteren Berechnungen liegt damit die Vier-Faktoren-Lösung zu-
grunde. Auch das Bildungswerte-Konzept ist ein Modell zweiter Ordnung (Abbil-
dung 9). So können auf der einen Seite zwei Domänen (von Schulentfremdung), 
auf der anderen Seite vier Dimensionen (des Werts von Bildung), detailliert auf 
ihre Ursachen und Folgen hin untersucht werden. Die Skalenmittelwerte gehen 
als dimensionale Indizes (manifeste Variablen) in die Analysen ein.
5.4  Operationalisierung abhängiger und unabhängiger Variablen
Die in den empirischen Analysen untersuchten Konzepte und Merkmale wur-
den als abhängige und unabhängige Variablen in beiden Ländersettings wie folgt 
operationalisiert. Alle Daten entstammen dabei dem SASAL-Individualdaten-
satz, der sich aus den Befragungsdaten der Schülerinnen und Schüler sowie er-
gänzenden Informationen bezüglich der besuchten Schulen und Schulklassen 
zusammensetzt. Ergänzende Angaben zu Häufigkeitsauszählungen und deskrip-
tiven Statistiken sind in den empirischen Kapiteln aufgeführt. Kurzversionen der 
Itemformulierungen sind in den Analysetabellen zu finden.
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Abhängige Variablen auf der Individualebene (Level 1)
Schulentfremdung
Die zentrale abhängige Variable dieser Arbeit ist Schulentfremdung auf der indivi-
duellen Ebene der Schülerinnen und Schüler. Daneben fungiert sie aber im letzten 
empirischen Kapitel (Kapitel 6.4) auch als erklärende Variable, wenn die Relevanz 
von Schulentfremdung für schulische Leistungen (siehe unten) untersucht wird. 
Schulentfremdung als mehrdimensionales Konzept (gemäß der Theorie und der 
Validierung in Kapitel 5.3.2) setzt sich zusammen aus den Domänen Entfrem-
dung von Mitschüler/innen (die nicht ausführlich untersucht wird), Entfremdung 
von Lehrer/innen und Entfremdung vom Lernen. Die Domänen wurden anhand 
der Skala SALS zu t1 und t2 mit jeweils acht Items bei dem Skalenniveau 1=stimmt 
nicht, 2=stimmt eher nicht, 3=stimmt eher, 4=stimmt gemessen. Für beide Erhe-
bungszeitpunkte wurden Skalenmittelwerte gebildet. Inverse Items wurden für die 
Analysen umgepolt, sodass ein höherer Skalenwert Entfremdung repräsentiert. 
Für Veränderungsanalysen wurden Differenzvariablen (t2-t1) gebildet, das heißt 
der Skalenmittelwert t1 wurde vom Skalenmittelwert t2 subtrahiert.
Bildungswerte
Mit der Bildungswerte-Skala (Values of Education) wurde das zweite mehrdi-
mensionale Untersuchungskonzept, das sowohl abhängige als auch unabhängige 
Variable ist, operationalisiert. Analog zur SALS ist das Skalenniveau vierstufig 
(1=stimmt nicht, 2=stimmt eher nicht, 3=stimmt eher, 4=stimmt). Die Skalen-
mittelwerte der Dimensionen beruhen auf drei bis vier Items, wie in Kapitel 5.3.1 
ausführlich hergeleitet. Ein höherer Skalenwert bedeutet ein höherer Wert von 
Bildung, sodass inverse Items zuvor umgepolt wurden. Skalenmittelwerte wur-
den für t1 und t2 erstellt.
Schulleistungen
Schulische Leistungen der befragten Schülerinnen und Schüler in Luxemburg 
und im Schweizer Kanton Bern wurden zum Schuljahresende 2015/2016 und 
2016/2017 direkt von den Schulen und Schulklassen erhoben und anhand der 
individuellen Fragebogennummer zugeordnet. In beiden Ländersettings wurden 
die Zeugnisnoten in den drei Hauptfächern Deutsch, Französisch und Mathe-
matik erfasst. Die Notensysteme im unteren Sekundarschulunterricht unter-
scheiden sich. In beiden Schulsystem steht allerdings ein höherer Zahlenwert 
für eine bessere Schulnote: In Luxemburg liegt das Notenspektrum zwischen 
0 und 60 Punkten, wobei Leistungen unter 30 Punkten ungenügend sind (vgl. 
MENFP und Universität Luxemburg 2013: 116; Klapproth et al. 2013b: 328). In 
der Schweiz werden die Noten 1 („sehr schwach“) bis 6 („sehr gut“), auch in hal-
ben Noten, vergeben. Bei Noten unter 4 sind die Lernziele nicht bestanden (vgl. 
Hungerbühler/Streckeisen/Hänzi 2007: 39, 43).
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Für beide Schuljahre wurde der Notendurchschnitt berechnet (Grade Point 
Average – GPA) und analytisch den Untersuchungszeitpunkten t1 und t2 zuge-
ordnet – zeitlich betrachtet wurden die Abschlussnoten jedoch etwa ein halbes 
Schuljahr später vergeben. Für die Längsschnittanalysen ergibt sich daraus die 
Möglichkeit, Einflüsse der im Messinstrument erhobenen Konzepte auf schuli-
sche Leistungen leicht zeitversetzt zu untersuchen. Zur Vergleichbarkeit der No-
tensysteme wurden die Werte vor den Analysen z-standardisiert. Da Schulnoten 
in Abhängigkeit vom Klassendurchschnitt sowie schulniveau- bzw. anspruchs-
niveauspezifisch vergeben werden, wird in den Modellen der hierarchisch ge-
schachtelten Struktur der Daten (Cluster: Schulklassen) und den Schultracks (als 
Kontrollvariable) Rechnung getragen. Eine Besonderheit ist für den Modulaire-
track in Luxemburg zu beachten: Aufgrund der modulären Struktur des Unter-
richts in den Schulstufen 7 bis 9 wurden zum Schuljahresende die Zeugnisnoten 
der absolvierten Module übermittelt. Da nicht absolvierte Module nicht einbe-
zogen werden, kann der Notendurchschnitt insofern – im Vergleich zu anderen 
Schulformen – verzerrt sein. Auch hier soll mit der Kontrollvariable MO (siehe 
unten) für diesen Effekt kontrolliert werden.
Unabhängige Variablen auf der Individualebene (Level 1)
Geschlecht
Das Geschlecht der befragten Schülerinnen und Schüler wurde dichotom mit 
den Kategorien „weiblich“ und „männlich“ erhoben. Die unabhängige Variab-
le zu t2 ist binär kodiert mit 0=weiblich und 1=männlich. Von weiteren Ant-
wortmöglichkeiten wurde in der SASAL-Studie abgesehen, um die Befragung 
nicht durch Rückfragen zu unterbrechen oder eine stigmatisierende Situation 
für Einzelne zu schaffen. Jugendliche, die sich keiner Kategorie eindeutig zu-
ordnen konnten, mögen auch unter fehlenden (oder doppelten) Antworten zu 
finden sein.76
Soziale Herkunft
Die soziale Herkunft wird über (1) den sozioökonomischen Status und (2) das 
kulturelle Kapital operationalisiert.
(1) Sozioökonomischer Status (SES)
Die Variable zum sozioökonomischen Status (SES) der Familie beruht aus-
schließlich auf selbstberichteten Angaben der befragten Schüler/innen. Zwei 
76  Im luxemburgischen Datensatz gibt es 1,5 % (t1: 7 Personen) und 0,9 % (t2: 4 Personen) 
missings – darunter eine Überschneidung zwischen t1 und t2 –, im Datensatz aus dem Kan-
ton Bern sind es 1,8 % (t1: 9 Personen) und 0,8 % (t2: 4 Personen) ohne Überschneidungen.
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beziehungsweise vier Fragen liegen der Kodierung des SES zugrunde: Die ja/
nein-Frage „Hat dein Vater/deine Mutter einen Abschluss eines Hochschul-/
Universitätsstudiums?“ und die offene Frage „Welchen Beruf hat dein Vater/
deine Mutter? Bitte nenne den Beruf auch, falls dein Vater/deine Mutter im Mo-
ment nicht arbeitet.“ Bei Unklarheit bezüglich der Rolle von Stief- oder Pfle-
geeltern sollten sich die Befragten auf die Elternteile beziehen, bei denen sie 
aufwachsen (beziehungsweise während ihrer Kindheit aufgewachsen sind). Die 
Kodierung der SES-Variable erfolgte in Anlehnung an das EGP class schema von 
Erikson, Goldthorpe und Portocarero (1979). Die Berufsklassifikation über sie-
ben Gruppen wurde für eine bessere Praktikabilität auf drei Berufsklassen redu-
ziert: (1) Die Obere Mittelklasse/Dienstleistungsklasse (Berufe mit Hochschulbil-
dung bzw. leitende Angestellte/Beamt/innen – EGP-Klassen I und II) der hoch 
Ausgebildeteten, (2) die Mittelklasse bestehend aus mittlerer Mittelklasse (Ange-
stellte), unterer Mittelklasse und Facharbeiter/innen (EGP-Klassen IIIa bis VI) 
und (3) die Arbeiterklasse (An- und Ungelernte, Arbeiter/innen – EGP-Klassen 
VIIa und VIIb), mit der eine gering ausgebildete Klasse abgegrenzt wird.77 Unter 
Berücksichtigung von (zuletzt ausgeübtem) Beruf und – falls ablesbar – der Stel-
lung im Beruf, ergänzt um das Bildungsniveau (Hochschulabschluss ja/nein), 
haben Forscher/innenteams mit Wissen über die Erwerbs- und Berufskultur in 
den beiden Länderkontexten die Kategorisierung vorgenommen. Für die Ent-
scheidung wurde das höchste Ausbildungs- und Erwerbsniveau in der Familie 
herangezogen.
Da die Schüler/innen außerdem in beiden Befragungen darum gebeten wur-
den, diese Angaben zum Bildungsabschluss und zur Berufstätigkeit ihrer Eltern 
zu machen, wurden alle Antworten für die Kodierung verwendet. Fehlende Ant-
worten konnten auf diese Weise kompensiert und das Antwortverhalten abge-
glichen werden, während die Angaben zu t2 – die Jugendlichen waren ein Jahr 
älter und ihre Antworten damit valider (vgl. Kreuter et al. 2010: 128), die An-
gaben zudem aktueller (Berufswechsel) – mit stärkerem Gewicht berücksichtigt 
wurden. Ergänzende Hinweise aus dem Schüler/innenfragebogen zum ökono-
mischen Kapital der Familie – der Besitz eines Autos, die Anzahl der Urlaube in 
den zurückliegenden 12 Monaten und ob die Jugendlichen ein eigenes Schlaf-
zimmer für sich haben  – wurden zur Validierung der Variable eingesetzt und 
waren, gemessen an Korrelationen, größtenteils im Einklang (siehe Tabelle A3 
im Anhang).
77  Der Klassenbegriff, hier hinsichtlich beruflicher Gruppen, wird äquivalent zum Schicht-
begriff verwendet, das heißt je nach referenzierter Forschung und Theoriebezug wird 
von (englischsprachiger) class oder (die deutsche soziologische Forschungstradition be-
rücksichtigend) von Schicht gesprochen, um sozioökonomisch gleiche beziehungsweise 
 verschiedene gesellschaftliche/soziale Gruppen (vgl. Solga/Berger/Powell 2009) zu be-
schreiben.
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Die SES-Variable wurde für die Analysen in drei Dummy-Variablen umko-
diert: Obere Mittelklasse (0=nein, 1=ja), Mittelklasse (0=nein, 1=ja) und Arbei-
terklasse (0=nein, 1=ja), sodass je nach Fragestellung ein sozioökonomischer 
Status als Referenzkategorie behandelt werden konnte. Die Verteilungen sind 
in beiden Länder-Samples vergleichbar (Tabelle 11): Mehr als die Hälfte der Ju-
gendlichen kommt aus Familien der Mittelklasse, etwa ein Viertel aus der Oberen 
Mittelklasse und der geringste Anteil entfällt auf die Arbeiterklasse mit 16,1 % in 
Luxemburg und 10,6 % im Kanton Bern; 2,6 % (LU) und 5,1 % (BE) sind fehlende 
Angaben.
Tabelle 11: Schüler/innen in den Länder-Samples nach sozialer Herkunft (SES)
Luxemburg ( % / N) Kanton Bern, Schweiz ( % / N)
Obere Mittelklasse 26,9 % / 125 24,0 % / 122
Mittelklasse 54,4 % / 253 60,2 % / 306
Arbeiterklasse 16,1 % / 75 10,6 % / 54
fehlende Werte 2,6 % / 12 5,1 % / 26
Datenquelle: SASAL, Paneldaten in Sekundarschulen (Universität Luxemburg/LU, Universität Bern/CH).
(2) Kulturelles Kapital
Die Messung des kulturellen Kapitals (objektiviert) der Familie geschieht über 
die Bücherausstattung der Familie (t2), auch als Proxy-Variable für verinner-
lichtes Kulturkapital. Die Schüler/innen wurden gefragt, wie viele Bücher es bei 
ihnen zu Hause gibt. In der soziologischen Bildungsforschung wird die Frage 
häufig eingesetzt und sie gilt als international valide und aussagekräftig, die 
kulturellen Ressourcen und die Bildungsnähe der Familie zu repräsentieren 
(vgl. Evans/Kelley/Sikora 2014; Saar und Helemäe 2017). Die Formulierung 
wurde mit leichten sprachlichen Anpassungen dem PISA-Fragebogen entnom-
men (vgl. OECD 2012: 20, Frage F27). Die Jugendlichen sollten explizit Zeit-
schriften, Zeitungen und ihre Schulbücher nicht dazu zählen. Die nominalska-
lierte Variable mit sechs Antwortkategorien (1=0–10 Bücher; 2=11–25 Bücher; 
3=26–100 Bücher; 4=101–200 Bücher; 5=201–500 Bücher; 6=Mehr als 500 Bü-
cher) wurde für die Analysen umkodiert. Mittels Median-Split (zu t2) wurde sie 
dichotomisiert (Median für LU und BE: 3). Mit 59,3 % (LU) beziehungsweise 
53,6 % (BE) kumulierten Antworten bei der dritten Kategorie hat die binäre 
Variable die Ausprägungen 0=0–100 Bücher und 1=101 oder mehr Bücher.
Das mit der Bücherzahl gemessene kulturelle Kapital (verinnerlicht und ob-
jektiviert) kann die Angaben zum sozioökonomischen Status der Familie (insti-
tutionalisiertes Kulturkapital und ökonomisches Kapital) noch um Aspekte des 




Auf Grundlage des Geburtslands der Schüler/innen und ihrer Eltern (selbst-
berichtete Angaben der befragten Schüler/innen), jeweils für Vater und Mutter, 
wird der Migrationshintergrund bestimmt (t2). Es wird unterschieden zwischen 
Jugendlichen ohne Migrationshintergrund (Schüler/in und beide Eltern in Lu-
xemburg respektive der Schweiz geboren), Migrant/innen der ersten Generation 
(Schüler/in im Ausland geboren), Migrant/innen der zweiten Generation (Schü-
ler/in in Luxemburg respektive der Schweiz geboren, beide Elternteile im Ausland 
geboren) und der 2.5 Generation (Schüler/in und ein Elternteil in Luxemburg re-
spektive der Schweiz geboren, ein Elternteil im Ausland geboren) unterschieden. 
Mit der Differenzierung in Migrant/innengenerationen ist es möglich, kulturelle 
und sprachliche Einflüsse abzubilden und Zugewanderte (erste Generation) ge-
trennt von in Luxemburg und der Schweiz geborenen Schüler/innen mit Mig-
rationshintergrund (zweite und 2.5 Generation) zu betrachten. Die Theorie zu 
Bildungsungleichheiten nach Migrationshintergrund hat schließlich gezeigt (vgl. 
Kapitel 2.1.3), dass verschiedene Effekte denkbar sind. Die Variable ist entweder 
binär kodiert – 0=kein Migrationshintergrund, 1=Migrationshintergrund – oder 
es werden vier Dummy-Variablen (0=nein, 1=ja) verwendet für Schüler/innen 
ohne Migrationshintergrund sowie die drei dargestellten Generationen, um diese 
differenziert zu betrachten.
Klassenwiederholungen
Im Rahmen der Fragen zu ihrem schulischen Verlauf sollten die Befragten an-
geben, ob sie noch nie, einmal oder zweimal und öfter eine Klasse wiederholt 
haben. Diese Variable wurde als binäre Variable kodiert mit 0=bisher keine Klas-
senwiederholung und 1=einmal oder öfter eine Klasse wiederholt (zum zweiten 
Befragungszeitpunkt) und dient in den Mehrebenenanalysen (siehe auch auf Le-
vel 2) der Kontrolle dieser lernbiografischen Belastungsfaktoren.78
Wohlbefinden in der Schule
Das im Validierungs-Kapitel 5.3.2 verwendete Messinstrument subjektives 
Wohlbefinden in der Schule (SWBS) wurde in der Skala-Kurzform zu beiden 
Zeitpunkten erhoben (vgl. Hascher 2004). Entlang der sechs Dimensionen schu-
lischen Wohlbefindens wurden Skalenmittelwerte (t1, t2) gebildet: Positive Ein-
stellungen zur Schule (3 Items; Beispiel: „Ich gehe gerne in die Schule.“), Freude 
78  Wie zu erwarten (vgl. Kapitel 3), weisen in Luxemburg mit 30 % der Befragten deutlich 
mehr Schüler/innen eine Klassenwiederholung (oder mehrere) in ihrem schulischen Wer-
degang auf als im Kanton Bern (10 %). Für beide Kontexte gilt, dass sich im Panel keine 
Schüler/innen befinden, die das 7. Schuljahr nach der ersten Befragungswelle wiederholt 
haben und dass keine Wiederholer/innen des 8. Schuljahres vertreten sind, da diese nur Teil 
des Gesamtdatensatzes aus Welle 2 sind.
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in der Schule (3 Fragen; Beispiel: „Kam es in den letzten paar Wochen vor, dass 
du dich in der Schule gefreut hast, weil ein Lehrer freundlich oder verständnis-
voll zu dir war?“), Sorgen wegen der Schule (3 Fragen; Beispiel: „Hast du dir in 
den vergangenen paar Wochen Sorgen gemacht wegen der Schule?“), Körper-
liche Beschwerden wegen der Schule (4 Fragen; Beispiel: „Kam es in den letzten 
paar Wochen vor, dass du Bauchschmerzen wegen der Schule hattest?“), Soziale 
Probleme in der Schule (3 Fragen; Beispiel: „Kam es in den letzten paar Wochen 
vor, dass du Probleme mit deiner Klasse hattest?“), Schulischer Selbstwert (3 
Items; Beispiel: „Schwierigkeiten mit dem Lernstoff in der Schule kann ich leicht 
lösen.“). Die sechsstufige Skala hat für die fünf erstgenannten Dimensionen ein 
Skalenniveau von 1=nie bis 6=sehr oft, für den schulischen Selbstwert lautet die 
Skalenbeschriftung 1=stimmt nicht bis 6=stimmt sehr oft. Die jeweilige Polung 
der Dimensionen wurde beibehalten.
Kompositionsmerkmale auf der Klassenebene (Level 2)
Drei Kompositionsmerkmale werden vor dem Hintergrund des Forschungs-
stands auf Klassenebene untersucht. Mit der Zusammensetzung der Schulklasse 
wird der Anteil einer interessierenden Schüler/innengruppe fokussiert und als 
Level-2-Variable in Mehrebenenanalysen für Kontexteffekte verwendet. Mehr-
ebenenmodelle werden zu t2 geschätzt, um den Längsschnitt der Studie zu be-
rücksichtigen. Die aggregierten Variablen zu t2 werden mit dem vollständigen 
Datensatz aller befragten Sekundarschüler/innen in Luxemburg und der Schweiz 
erstellt (siehe Abbildung 8), um den komplett erhobenen Klassenkontext als Ein-
flussvariable darstellen zu können: Werden in den Längsschnittanalysen zwar 
nur die Schüler/innen untersucht, die an beiden Befragungswellen teilgenom-
men haben, so ist doch der Kontext ihrer ganzen Schulklasse zum zweiten Zeit-
punkt relevant.
Jungenanteil
Für die Schulklassen zu t2 wird der Anteil der Jungen berechnet, da die binäre 
Variable zum Geschlecht verwendet wird und der Jungenanteil Hypothesen im-
pliziert. Diese metrische Level-2-Variable nimmt Werte zwischen 0 und 1 an – 0 
steht für einen Anteil von 0 %, 1 bedeutet einen Anteil von 100 %. Für Luxemburg 
bewegt sich die Verteilung zwischen 22 % (2 Klassen) und 100 % (5 Klassen) und 
für den Kanton Bern zwischen 21 % und 82 % (jeweils eine Klasse).
Soziale Komposition (Anteil niedriger SES)
Analog zur oben beschriebenen Vorgehensweise wird unter Verwendung der 
binären SES-Variablen der sozioökonomische Status der Schulklassen aggre-
giert, um die Schulklassen nach der sozialen Herkunft der Schüler/innen zu 
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unterscheiden und die sozialen Kompositionseffekte darzustellen. Von Interesse 
sind in der Regel die beiden Pole des SES-Spektrums: Zum einen kann der Anteil 
der Schüler/innen aus der Oberen Mittelklasse analysiert werden; für die Hypo-
thesen relevant ist jedoch der Anteil der Schüler/innen aus Familien der Arbei-
terklasse (Werte zwischen 0 und 1). Die Verteilung reicht in beiden Settings von 
0 % (LU: 4 Klassen; BE: 10 Klassen) bis 67 % (jeweils eine Klasse).
Anteil der Schüler/innen mit Migrationshintergrund
Eine Level-2-Variable zum Anteil der Schülerinnen und Schüler mit Migrations-
hintergrund wird auf gleiche Weise erstellt (Werte zwischen 0 und 1). Zugrunde 
liegt hier die binäre Variable mit 0=kein Migrationshintergrund und 1=Migrati-
onshintergrund, sodass auf Ebene der Schulklasse keine Differenzierung in Mig-
rant/innengenerationen vorgenommen wird. Die luxemburgischen Schulklassen 
weisen einen Migrantenanteil zwischen 42 % (eine Klasse) und 100 % (6 Klassen) 
auf, im Kanton Bern liegen die Anteile zwischen 10 % und 92 % (jeweils eine 
Klasse). Hinweise darauf, dass es bei der ethnic composition der Schüler/innen-
schaft Schwellenwerte gibt, von denen Effekte zu erwarten sind, gehen aus dem 
Forschungsstand nicht hervor. Fekjær und Birkelund (2007: 319) etwa haben in 
ihren Analysen zu Leistungsunterschieden (Kontext: Norwegen) Dummy-Va-
riablen getestet und kommen zu dem Schluss, „that the effect of ethnic compo-
sition seems to be linear, as we can find no proof of thresholds effects.“ So ver-
wenden auch Demanet und Van Houtte (Kontext: Belgien) in ihrer aktuellsten 
Studie (2014) eine lineare Variable.
Anteil an Klassenwiederholer/innen
Schließlich soll auch auf Level 2 für den Anteil an Schüler/innen mit einer 
oder mehr Klassenwiederholungen kontrolliert werden. Das Kompositions-
merkmal wird aufgrund der vielfach belegten Häufigkeit und Bedeutung im 
luxemburgischen Schulsystem (vgl. etwa Klapproth und Schaltz 2015) und 
auch der im SASAL-Datensatz gefundenen höheren Prävalenz in Luxemburg 
(siehe Fußnote 78) für die entsprechenden Mehrebenenanalysen (LU) einge-
setzt. Die binäre Level-1-Variable wird hierzu aggregiert. Die Verteilung liegt 
für die luxemburgischen Schulklassen zwischen 0 % (2 Klassen) und 92 % 
(2 Klassen).79
79  Im für die Aggregation der Variablen zugrundeliegenden gesamten Datensatz der 2. Be-
fragungswelle hat mehr als ein Drittel der Sekundarschüler/innen mindestens einmal ein 
Schuljahr wiederholt (34 %). Der Wert dürfte auch deshalb etwas höher liegen als im Pa-
neldatensatz, da Schüler/innen, die das 8. Schuljahr wiederholt haben, erstmals im SASAL-
Projekt befragt wurden.
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Merkmale auf der Schul- und der Klassenebene
Schulform/track
Welche Schulformen die Schüler/innen besuchen, das heißt welchem track der 
beiden gegliederten Schulsysteme Luxemburgs und des Kantons Bern (vgl. Ka-
pitel 3) sie zu t2 im 8. Schuljahr zugeordnet sind, wird mit Dummy-Variablen 
in die Analysen einbezogen. Für Luxemburg wurde im Datensatz zu jeder be-
fragten Schulklasse die Information hinzugefügt, in welchem track die Klas-
sen unterrichtet werden. Dichotome Variablen (0=nein, 1=ja) wurden für die 
Schulformen ES, PROCI, EST (théorique und polyvalente) und MO (Modulaire) 
erstellt. Diese Level-2-Variable kann außerdem durch die automatische Disag-
gregation in Einzeldatensätzen (vgl. Hox/Moerbeek/van de Schoot 2018: 2) auf 
der Individualebene Verwendung finden, da sie faktisch als Dummy-Variable je 
Fall vorliegt.
Die befragten Schüler/innen im Kanton Bern haben für die drei Hauptfächer 
Deutsch, Französisch und Mathematik angegeben, welchen Niveauunterricht 
sie besuchen: Real, Sek oder Spez-Sek. Wenn sie in mindestens zwei dieser drei 
Schulfächer dem Sekundarschulniveau zugeteilt sind (Sek oder Spez-Sek), sind sie 
Sekundarschüler/innen, ansonsten Realschüler/innen. Daraus wurde eine binäre 
Variable abgeleitet mit den Werten 0=Sek und 1=Real, die allerdings aufgrund 
der Durchlässigkeit (siehe im folgenden Absatz) bei gemischten Schulklassen 
keine Verwendung auf Level 2 finden kann und deshalb insgesamt eine Level-
1-Variable verbleibt  – und auch als solche eingesetzt wird  –, solange sie nicht 
verändert wird: Sie kann als aggregierte Variable durch drei Dummy-Variablen 
auf Level 2 eingesetzt werden. Dann gilt bei einem Anteil von 100 % Realschüler/
innen, dass die Schulklasse eine genuine Realklasse (0=nein, 1=ja) ist (25,4 % der 
Befragten sind in genuinen Realklassen). Befindet sich kein/e Schüler/in auf Re-
alniveau in der Klasse, ist es eine genuine Sekundarklasse (0=nein, 1=ja) (43,1 %). 
Alle übrigen Zusammensetzungen bedeuten eine gemischte Klasse (0=nein, 1=ja) 
(31,5 %). Dies stellt den faktischen Klassenkontext dar, also die Komposition der 
Schulklasse hinsichtlich des besuchten Niveauunterrichts ihrer Schüler/innen. 
Damit beschreibt die Variable das gemeinsam erlebte Lernniveau als Schulklasse, 
allerdings nicht den institutionellen Rahmen, dem die Schulklassen zugeordnet 
sind: das Schulmodell.
Das jeweilige Schulmodell konnte für den Kanton Bern (vgl. Kapitel 3.2) 
in einer Variable kodiert werden. Die Modelle und darin verorteten Schulklas-
sen können dahingehend dichotom unterschieden werden, ob sie als durch-
lässig oder undurchlässig gelten. So wurde eine binäre Variable (0=durchläs-
sig, 1=undurchlässig) erstellt, die eine Unterscheidung der Schulstrukturen 
möglich macht. Auf diese Weise kann berücksichtigt werden, ob die Schü-
ler/innen bei Durchlässigkeit einen Schulklassen-übergreifenden Niveau-
unterricht in den drei Hauptfächern Deutsch, Französisch und Mathematik 
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besuchen; auch in den übrigen Schulfächern kann es Formen der Zusammen-
arbeit geben.80
Tabelle 12: Schüler/innen in den Länder-Samples nach Schulformzugehörigkeit 
(tracks) zu t2
Luxemburg ( % / N)






15,9 % / 74
25,6 % / 119
 N = 104
 N = 15
22,6 % / 105














66,1 % / 336
 N = 46
 N = 290
33,7 % / 171
74,2 % / 377
25,8 % / 131
48,8 % / 248
17,3 % / 88
25,2 % / 128
8,5 % / 43
Datenquelle: SASAL, Paneldaten (t2) in Sekundarschulen (Universität Luxemburg/LU, Universität Bern/CH).
Der jeweils höchste track ist im Luxemburger Sample zu mehr als einem Drit-
tel vertreten (ES) und im Schweizer Sample zu zwei Dritteln (Sek), womit ein 
Drittel Realschüler/innen sind (Tabelle 12). 15,9 % der Befragten lernen im lu-
xemburgischen PROCI, 25,6 % im EST und 22,6 % im Modulaire. Im Schweizer 
Sample werden drei von vier Jugendlichen in einem durchlässigen Schulmodell 
80  Eine Kombination aller Informationen, also eine Differenzierung der Befragten nach Sekun-
darschüler/innen und Realschüler/innen in durchlässigen und undurchlässigen Schulmodel-
len (siehe in Tabelle 12) wäre mit einer Problemstellung verbunden, wie an einem Beispiel 
illustriert weden kann: Zwei Schüler/innen (A/B) derselben Klasse (C) besuchen unterschied-
lichen Niveauunterricht (A= Real/B=Sek) im durchlässigen Schulmodell. Dies ließe sich nur 
mit zwei Dummy-Variablen darstellen bei A=Real/durchlässig und B=Sek/durchlässig, womit 
beide Variablen nicht auf Level 2 (Schulklasse C) verwendet werden könnten. Lediglich die 
entsprechenden Variablen für undurchlässig wären Level-2-Variablen.
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unterrichtet. Etwa die Hälfte aller Befragten sind Sekundarschüler/innen in 
durchlässigen Modellen und rund ein Viertel der befragten Jugendlichen lernt 
in diesen Schulmodellen auf dem Realniveau. 17,3 % werden in undurchlässigen 
Sekundarklassen unterrichtet und 8,5 % in undurchlässigen Realklassen.
5.5  Methodische Vorgehensweise
Auf Grundlage der beschriebenen quantitativen längsschnittlichen Daten kön-
nen die Hypothesen mit unterschiedlichen methodischen Ansätzen getestet wer-
den. Die wichtigsten zu prüfenden statistischen Beziehungen werden dazu in ei-
nem Modell grafisch zusammengefasst. Zudem wird die Analysestrategie anhand 
der Herleitung der eingesetzten Methoden ausführlich beschrieben; vereinzelt 
werden Details in den empirischen Kapiteln wieder aufgegriffen oder direkt an 
geeigneten Stellen erläutert, etwa statistische Gütemaße. Abschließend werden 
die eingesetzten Analyseprogramme und der daran geknüpfte Umgang mit feh-
lenden Werten diskutiert.
Das übergreifende Untersuchungsmodell der vorliegenden Arbeit wird in 
Abbildung 11 veranschaulicht. Es greift die zentralen Forschungsfragen (RQ) auf 
und modelliert sie anhand der operationalisierten Variablen. Die Entwicklung 
von Schulentfremdung (SAL) zwischen t1 und t2 und das Ausmaß zum zwei-
ten Zeitpunkt stehen im Mittelpunkt der Untersuchung (RQ1). Von besonde-
rem Interesse ist, wie sich die Schülerinnen und Schüler dabei hinsichtlich ihrer 
soziodemographischen Merkmale unterscheiden (nicht dargestellt) und welche 
Länderunterschiede sichtbar werden. Des Weiteren wird nach den Gründen für 
Ausmaß und Entwicklung von Schulentfremdung gefragt. Der Einfluss der Bil-
dungswerte (VoE) nimmt im hypothetischen Szenario eine zentrale Rolle ein 
(RQ2): Insbesondere der Wert von Bildung zu t1 wird als Ursache von Schulent-
fremdung (t1) untersucht. Außerdem sollen die Effekte auf den Entwicklungs-
prozess (t2; t2-t1) herausgearbeitet werden. Die möglichen Zusammenhänge 
bestehen innerhalb der Bildungskontexte. Kompositions- und Institutionseffekte 
sind zu erwarten (RQ3). Neben der Schulform wird die Zusammensetzung der 
Schulklassen nach Geschlecht (Jungenanteil), SES (Anteil niedriger sozioöko-
nomischer Status) und Migration (Anteil der Schüler/innen mit Migrationshin-
tergrund) als Prädiktor untersucht (t2). Außerhalb dieses analytischen Kontext-
raums (aber selbstverständlich innerhalb des Bildungskontexts) steht die Frage 
nach der Relevanz von Schulentfremdung – und die Folgen von Schulentfrem-
dung (SAL, t2) für die Schulleistungen zum zweiten Erhebungszeitpunkt werden 
abschließend fokussiert (RQ4).
Alle Analysen werden getrennt für Entfremdung von Lehrer/innen und Ent-
fremdung vom Lernen sowie für beide Länderkontexte durchgeführt und an-
schließend vergleichen. In der Gegenüberstellung der Ergebnisse wird der Bezug 
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zum übergeordneten Forschungsinteresse hergestellt, mit dem nach Gemein-
samkeiten und Unterschieden zwischen Luxemburg und dem Schweizer Kan-
ton Bern gefragt wird. In die Schulleistungs-Modelle werden abschließend beide 
Entfremdungsdomänen einbezogen.
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Neben deskriptiven Auswertungen und Mittelwertvergleichen nach Gruppen 
(im Längsschnitt) (RQ1) kommen für die Beantwortung der Forschungsfragen 
multivariate Analysemethoden zum Einsatz.81 Mit Regressionsanalysen, in de-
nen unter Anwendung von multilevel mixed-effects models (vgl. StataCorp 2017) 
durch Kontrolle der Clusterzugehörigkeit (Schulklassen auf Level 2) der hierar-
chischen Datenstruktur Rechnung getragen wird, werden zunächst zur vertieften 
Beantwortung von RQ1 Zusammenhänge zwischen den abhängigen Variablen 
Bildungswerte beziehungsweise Schulentfremdung und den erklärenden Va-
riablen in schrittweisen Modellen geprüft. Neben den Individualmerkmalen der 
81  Die zugrundeliegenden statistischen Rechenverfahren werden in dieser Arbeit nicht ver-
tieft beschrieben und sind den einschlägigen methodischen Veröffentlichungen zu entneh-
men (vgl. grundlegend Bortz und Schuster 2010; für Regressionsanalysen: Backhaus et al. 
2011; für SEM: Reinecke 2014; für MLM: Hox/Moerbeek/van de Schoot 2018).
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Schülerinnen und Schüler wird dabei auch der Einfluss der Schulformzugehörig-
keit und, für den Kanton Bern, des Schulmodells auf Schulentfremdung berück-
sichtigt. Auf dieser Grundlage können die komplexen Analyseverfahren spezi-
fiziert werden.
Im Wesentlichen wird in Form von Strukturgleichungsmodellen (SEM) der 
Mechanismus zwischen Bildungswerten und Schulentfremdung auf der Indivi-
dualebene betrachtet (RQ2). SEM bieten die geeignetsten methodischen Funk-
tionen, mit denen kausale Zusammenhänge zwischen Variablen untersucht wer-
den können (vgl. Kline 2016). Pfadanalysen mehrerer exogener und endogener 
Variablen geben etwa Aufschlüsse über Mediatoreffekte, indem in SEM direkte 
und indirekte Effekte unterschieden werden. Wie im Untersuchungsmodell (Ab-
bildung 11) dargestellt, wird in der Längsschnitt-Perspektive empirisch geprüft, 
inwieweit Bildungswerte Prädiktor für die Entstehung und Entwicklung von 
Schulentfremdung sind. Die Bildungswerte-Dimensionen zu t1 sollten demnach 
das Niveau an Schulentfremdung und die Entwicklung, also die Zunahme oder 
Abnahme, zwischen beiden Erhebungszeitpunkten vorhersagen. Die Verände-
rung von Schulentfremdung wird modelliert, indem das Ausmaß zu t2 unter 
Kontrolle des Ausgangsniveaus zu t1 untersucht wird.82 Beide Variablen werden 
als abhängige Variablen behandelt. Das macht es möglich, die individuelle Ver-
änderung nicht ungeachtet der bestehenden Entfremdung zu analysieren, um so 
etwa Effekte auf ein „zusätzliches Plus“ an Entfremdung zwischen dem 7. und 8. 
Schuljahr herauszustellen.
Zugleich werden die soziodemographischen Variablen aufgenommen, um zu 
prüfen, welche Bildungswerte für welche Gruppen von Schüler/innen Mediator 
im Schulentfremdungsprozess sind. Vor der Überprüfung solcher Mediatorhy-
pothesen (vgl. Kleinke/Schlüter/Christ 2017: 52 ff.) steht die Spezifikation eines 
theoretischen Modells, denn „the point of SEM is to test a theory by specifying 
a model that represents predictions of that theory among plausible constructs“ 
(Kline 2016: 10, Hervorh. i. O.). Über die Richtung der Kausalitäten müssen Hy-
pothesen bestehen, die mit der Schätzung von Modellparametern getestet werden 
können. Das ermittelte SEM wird daraufhin mit der Datenstruktur vergleichen, 
indem die Übereinstimmung der empirischen und der geschätzten Kovarianz-
matrix getestet wird (vgl. für die zugrundeliegenden statistischen Verfahren etwa 
Reinecke 2014). Zuvor gilt es noch festzulegen, ob mit manifesten Variablen 
(gemessenen) oder latenten Variablen, die indirekt über beobachtete Variablen 
82  Um die Veränderung als abhängige Variable zu modellieren, kann der Wert der jeweils do-
mänenspezifischen Schulentfremdung zu t2 auch geteilt werden in das Niveau an Entfrem-
dung zu t1 und die Differenz zwischen t2 und t1, um true intraindividual change zu unter-
suchen (vgl. Steyer/Eid/Schwenkmezger 1997). Daraus ergibt sich folgende Gleichung: SAL 
t2 = SAL t1 + (SAL t2 – SAL t1). Beide Terme, SAL t1 und SAL t2-t1, werden dann als ab-
hängige Variablen untersucht. Die Parameterschätzer (nicht berichtet) unterscheiden sich 
dabei nur unwesentlich von der hier gewählten Vorgehensweise.
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gemessen wurden, gerechnet wird. Unter Berücksichtigung der beiden Stichpro-
bengrößen N (bei einem Minimum von N < 450 aufgrund fehlender Werte für 
Luxemburg) und der Komplexität des spezifizierten Modells ist es ratsam, das 
Verhältnis von N und der Anzahl der Parameterschätzer (N:q) zu beachten, das 
Implikationen für die Modellgüte hat (vgl. Jackson 2003). Kline (2016: 16) sieht 
als Regel ein ideales Verhältnis von 20:1, wonach schon bei 10 Parametern ein N 
von 200 erforderlich wäre. Die Skalenmittelwerte der Domänen und Dimensio-
nen beider Konstrukte werden deshalb als manifeste Variablen in die Modelle 
aufgenommen.
Die Institutionseffekte von Schulform und Schulmodell als Level-2-Prädiktor 
und die Einflüsse der Klassenkompositionen (RQ3) sowie – in der Prüfung der 
Relevanz von Schulentfremdung – auch die Folgen von Schulentfremdung (RQ4) 
werden mit Mehrebenenmodellen (MLM)83 in Regressionsanalysen berechnet. 
Einflüsse von Prädiktoren verschiedener Ebenen auf eine abhängige Variable auf 
der Mikroebene, so auch der übergreifende Forschungsansatz dieser Arbeit, wer-
den in MLM simultan modelliert, untereinander kontrolliert und auf diese Weise 
vergleichbar gemacht (vgl. Hox/Moerbeek/van de Schoot 2018). Neben diesen 
Makro-Mikro-Relationen können, wie Snijders und Bosker (1999: 10 f.) es in Ab-
bildung 12 stufenweise beschreiben, Interaktionen zwischen den Ebenen berech-
net werden. Als cross-level interactions zeigen sie den Einfluss einer Makrovaria-
blen (Z) auf einen Zusammenhang zwischen einer unabhängigen (X) und der 
abhängigen (Y) Mikrovariablen (drittes Bild). In schrittweisen Modellen wird 
ersichtlich, ob etwa Makroeffekte durch simultan berücksichtigte Effekte der Mi-
kroeebene beeinflusst werden (wie beispielhaft in Abbildung 12 dargestellt), oder 
es werden zuerst die Individualmerkmale untersucht (vorliegender Ansatz), um 
von der Ebene der Schüler/innen, die bisher im Fokus stand, auf schulische Kon-
texteffekte zu wechseln und deren Erklärungsbeitrag zu analysieren.
Abbildung 12: Die Struktur von Makro-Mikro-Relationen in MLM (AV auf Mikroebene)
Z Z Z
Y X Y X Y
Quelle: Darstellung nach Snijders und Bosker 1999: 11.
83  In der Kombination beider Methoden bietet Mplus die Funktion, Mehrebenen-Struktur-
gleichungsmodelle zu berechnen (vgl. Kleinke/Schlüter/Christ 2017: 183). Die Anwendung 
wird in Kapitel 6.4.1 praktisch erläutert.
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MLM setzen eine hierarchische Datenstruktur voraus. Die im Kontext Schule 
erhobenen Daten dieser Arbeit stellen einen Datensatz dar, mit dem in Metho-
denbüchern häufig schon auf der ersten Seite als klassisches Beispiel in Mehr-
ebenenanalysen eingeführt wird (vgl. etwa Hox/Moerbeek/van de Schoot 2018: 
1; Snijders und Bosker 1999: 1). Demnach gilt als wichtigste Voraussetzung: „pu-
pils are nested within classes“ (Hox/Moerbeek/van de Schoot 2018: 1, Hervorh. 
i. O.). Indem also berücksichtigt wird, dass die Schülerpopulation in Schulklas-
sen geschachtelt ist, werden die Standardfehler entsprechend der Abhängigkeit 
des Klassenkontexts gewichtet. Da die Beobachtungen durch ihre Zugehörigkeit 
zu Clustern nicht unabhängig voneinander sind (vgl. Hox/Moerbeek/van de 
Schoot 2018: 4) – Individuen im Klassenkontext sind, wie in Kapitel 2.4.2 erläu-
tert, ähnlichen Einflüssen (vor allem Lehrpersonen, Peers) ausgesetzt –, würden 
die Standardfehler ansonsten unterschätzt und α-Fehler dadurch wahrscheinli-
cher, das heißt es würden Parameterschätzer fälschlicherweise als signifikant aus-
gewiesen (vgl. Cohen et al. 2003: 537). Auf der dritten Ebene sind die Klassen als 
weitere Analyseeinheit in verschiedenen Schulen organisiert, die wiederum einer 
nächst höheren Einheit – Gemeinden, Kantone, Länder, und damit Schulsyste-
men – zugeordnet sind. Die Zahl einbezogener Schulen im SASAL-Datensatz ge-
nügt allerdings nicht den Kriterien für eine Level-3-Analyse, sodass zwei Ebenen 
untersucht werden. Mplus ermöglicht diese twolevel-Methode (vgl. Muthén und 
Muthén 1998–2015: 601).
Grundsätzlich gilt, dass die Genauigkeit der Schätzer und Standardfehler mit 
der Fallzahl auf beiden Ebenen steigt. Über das Minimum an Level-2-Einheiten 
herrscht im methodischen Diskurs zwar keine Einigkeit, und es ist überdies ab-
hängig von Fragstellung und vorgesehenen Analysen. Unter Berücksichtigung 
des aktuellen Forschungsstands (Simulationsstudien) kann aber von mindestens 
30 benötigten Clustern ausgegangen werden (vgl. zusammenfassend Hox/Moer-
beek/van de Schoot 2018: 215 f.), insbesondere wenn cross-level interactions ge-
schätzt werden sollen (vgl. Snijders und Bosker 1999: 140 ff.). Hinsichtlich der 
Anzahl befragter Schulklassen ist diese Voraussetzung in beiden Ländersettings 
erfüllt (siehe in Tabelle 5 in Kapitel 5.2). Für Schuleffekte (und daran geknüpfte 
regionale Einflussfaktoren, vgl. zur geographischen Verteilung des Samples in 
beiden Ländersettings Kapitel 5.2) wird zwar zu einem gewissen Teil durch die 
Cluster nach Schulklassen kontrolliert – analytisch einbezogen, das heißt mess- 
und interpretierbar gemacht, werden sie allerdings nicht.
Bei der Vorgehensweise zur Berechnung von Mehrebenenanalysen wird der 
Analysestrategie von Hox, Moerbeek und van de Schoot (2018) gefolgt, in schritt-
weisen Modellen – als bottom-up approach – Parameter hinzuzufügen und dabei 
zunächst mit dem fixed part zu beginnen und nachfolgend die Zufallsvariation 
zwischen den Level-2-Einheiten, den random part, zu rechnen (vgl. Hox/Moer-
beek/van de Schoot 2018: 43). Mit dem intercept-only model (auch: Nullmodell) 
wird im ersten Schritt ohne Verwendung von Prädiktoren die Aufteilung der 
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Gesamtvarianz der abhängigen Variable auf beide Ebenen ermittelt; unterschie-
den wird die Varianz innerhalb (within) der Kontexteinheiten, also auf der In-
dividualebene, von der Varianz zwischen den Level-2-Einheiten (between), also 
auf der Ebene der Schulklassen. Zur nun folgenden Darstellung der Modellglei-
chungen werden die üblichen Notationen verwendet (siehe in Anwendung auf 
Mplus84 bei Geiser 2011: 203, sowie bei Kleinke/Schlüter/Christ 2017: 146–148).
Auf der Individualebene beschreibt Yij den Wert der abhängigen Variable Y 
für ein/e Schüler/in i aus der Schulklasse j. Der individuelle Wert ergibt sich aus 
dem random intercept, dem Achsenabschnitt oder Mittelwert der Schulklasse 
j – dargestellt als Regressionskonstante β0j – und der individuellen Abweichung 
davon in Form vom Residualwert rij:
Yij = β0j + rij
Auf der zweiten Ebene wird der zuvor eingeführte Klassenmittwert β0j in den 
Gesamtmittwert γ00 – „the regression intercept, or simply the mean of Y in the 
sample“ (Hox/Moerbeek/van de Schoot 2018: 43)  – und der Abweichung des 
Schulklassen-Werts zerlegt, dargestellt als Residualwert u0j:
β0j = γ00 + u0j
Dadurch wird ersichtlich, weshalb in MLM neben den zunächst spezifizierten 
fixed effects auch zwischen den Schulklassen variierende Achsenabschnitte als 
random effects geschätzt werden. Demgegenüber wäre der Achsenabschnitt in 
einer normalen OLS-Regressionsanalyse eine Konstante (vgl. Geiser 2011: 209).
Anhand der Residuen auf beiden Ebenen kann im Nullmodell die Intraklas-
senkorrelation ermittelt werden. Die intraclass correlation (ICC) „measures the 
proportion of the total variance of a variable that is accounted for by the cluste-
ring (group membership) of the classes. The ICC also can be conceptualized as 
a measure of the extent to which members of the same category (for example, 
children within families) are more similar to one another than to members of ot-
her categories“ (Cohen et al. 2003: 537). Im vorliegenden Fall wird mit dem ICC 
ausgedrückt, welcher Anteil der Gesamtvarianz auf Unterschiede zwischen den 
Schulklassen zurückzuführen ist. Berechnet wird der Anteil der Varianz auf der 
Ebene der Schulklassen an der summierten Varianz von Klassen- und Individu-
alebene. So ergibt sich die folgende Gleichung aus der Varianz τ00 der Residuen 
u0j (Level 2) und der Varianz σ2 der Residuen rij (Level 1):
84  Mit der Ausnahme, dass – anknüpfend an die Methodik nach Snijders und Bosker (1999), 
dargestellt in Abbildung 12 – Level-2-Prädiktorvariablen wie auch von Hox, Moerbeek und 
van de Schoot (2018: 44) modelliert mit X anstelle von W beschrieben werden, damit die 





Der ICC kann zwischen 0 (keine Differenz zwischen Gruppen; theoretische An-
nahme in OLS) und 1 variieren und wird so üblicherweise in Prozenten angege-
ben und diskutiert. Schon Intraklassenkorrelationen von .05 können die Signi-
fikanztests in einfachen Regressionsanalysen bedeutend verzerren (vgl. Cohen 
et al. 2003: 538).
Wenn substantielle ICC ermittelt wurden, können im nächsten Schritt im 
intercept-as-outcome model (Modell 1) erklärende Variablen auf der Individu-
al- und der Klassenebene analysiert werden (vgl. Kleinke/Schlüter/Christ 2017: 
150). Sie werden als fixed regression coefficients spezifiziert. Dies hat den Vorteil, 
dass mehr Informationen zu den Koeffizienten vorliegen und sie somit präziser 
geschätzt werden können. „When we are confident that we have a well-fitting mo-
del for the fixed part, we turn to modeling the random part“ (Hox/Moerbeek/van 
de Schoot 2018: 45). Der MLM-Fit kann bei Vorliegen von fixed effets anhand 
der in Kapitel 6.2 bezüglich SEM beschriebenen Fit-Indizes ermittelt werden. Die 
gesamte Gleichung stellt sich zunächst folgendermaßen dar (vgl. Hox/Moerbeek/
van de Schoot 2018: 44):
Yij = γ00 + γ10Xij + γ01Zj + u0j + rij
Zusätzlich wird zum bereits bekannten Gesamtmittelwert und den Residuen auf 
Level 1 und Level 2 mit Xij ein Level-1-Prädiktor, als Wert i eines Schülers/einer 
Schülerin aus Schulklasse j bei einem konstanten Steigungskoeffizienten für alle 
Schulklassen (Slope β1j = γ10), hinzugefügt. Mit Zj wird außerdem ein Level-
2-Prädiktor als Wert einer Schulklasse j in das Modell aufgenommen, etwa die 
Schulform oder klassenspezifische Komposition. Den Steigungskoeffizienten für 
die Regression (fixed effects) vom Achsenabschnitt β0j auf Zj stellt γ01 dar (vgl. 
Geiser 2011: 212 ff.).
Darauf aufbauend wird schließlich das komplexeste intercept-and-slope-
as-outcome  model (Modell 2) spezifiziert, mit welchem Zufallsvariationen der 
Prädiktoren und Interaktionseffekte zwischen den Ebenen untersucht werden. 
Wann random effects sinnvoll sind, diskutieren Snijders und Bosker (1999: 43 f.) 
in mehreren Punkten. Zwei Argumente sind dabei für den vorliegenden An-
satz wichtig. Zum einen werden geschachtelte Daten in der Form eines Samples 
von Gruppen – hier: Schulklassen (vgl. Table 2.2 bei Snijders und Bosker 1999: 
8)  – vorausgesetzt, aus dem sich theoretisch bedeutende Abhängigkeiten für 
die Level-1-Einheiten – Schülerinnen und Schüler – ableiten lassen. Dieser Zu-
sammenhang wurde bereits besprochen. Zum anderen sollte der Fokus auf die 
Gruppenvariablen und die unerklärte Varianz zwischen den Gruppen gerichtet 
werden:
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„If the researcher wishes to test effects of group-level variables, the random coefficient 
model should be used. The reason is that the fixed effects model already ‚explains‘ 
all differences between group by the fixed effects, and there is no unexplained be-
tween-group variability left that could be explained by group-level variables. ‚Random 
effects‘ and ‚unexplained variability‘ are two ways of saying the same thing“ (Snijders 
und Bosker 1999: 43).
Die Modellgleichungen werden in diesem Schritt zur besseren Übersicht getrennt 
nach Ebenen erläutert (vgl. Kleinke/Schlüter/Christ 2017: 148; Geiser 2011: 227). 
Wesentliche Unterschiede zum zuvor spezifizierten intercept-as-outcome model 
liegen erstens in den Varianzen, die in den Steigungskoeffizienten über Schulklas-
sen hinweg zugelassen werden. Das eingefügte Residuum u1j stellt die clusterspe-
zifische Abweichung eines Level-1-Slope-Koeffizienten dar (random slope); ein 
Prädiktor X auf der Individualebene kann dadurch je Schulklasse unterschied-
lich wirken, oder, wie Geiser (2011: 224) es am anschaulichsten ausdrückt, die 
Regressionsgerade kann „in jeder Schulklasse sowohl einen anderen Intercept 
als auch einen anderen Anstieg haben“. Die variierenden Achsenabschnitte β0j 
und Slopes β1j zwischen den Schulklassen werden zweitens auf Level 2 „nunmehr 
selbst abhängige Variablen“ (vgl. Kleinke/Schlüter/Christ 2017: 148) und durch 
entsprechende Level-2-Prädiktoren erklärt, womit das eigentliche Ziel von MLM 
bearbeitet wird: Die Erklärung der Variation von Wirkmechanismen auf der In-
dividualebene durch Kontexteffekte als Interaktionseffekt.
Für den Achsenabschnitt (β0j) stellt der Parameter γ00 den Stichproben-
mittelwert dar, wenn der bereits eingeführte Prädiktor Zj gleich null ist. Den 
Anstieg dieser unabhängigen Variable auf Level 2 gibt der Regressionskoeffi-
zient γ01 an. Für die Steigung der Regressionsgeraden (β1j), den random slo-
pe, können die Parameter nach gleichem Muster interpretiert werden. Dabei 
beschreibt γ10 den Regressionskoeffizienten, wenn Zj den Wert null hat. Der 
interessanteste Parameter ist schließlich der Regressionskoeffizient γ11, denn 
mit ihm werden cross-level interactions getestet85: Welchen Einfluss hat die er-
klärende Variable Zj auf den Regressionskoeffizienten des Level-1-Prädiktors 
und wie wird die Variation in diesen Level-1-Effekten zwischen den Schulklas-
sen dadurch erklärt? Aus anderem Blickwinkel erläutert Geiser (2011: 228) es 
wie folgt: „Eine Cross-Level-Interaktion bedeutet, dass sich ein Level-1-Prä-
diktor auf verschiedenen Stufen eines Level-2-Prädiktors unterschiedlich auf 
die Kriteriumsvariable auswirkt.“ Für diese Untersuchung ist der Einfluss der 
spezifischen Komposition der Schulklasse auf die Effekte von Individualmerk-
malen in der Entwicklung von Schulentfremdung von Interesse; er wird dann 
85  Neu ist zudem der Residualterm u1j, der nicht erklärte Abweichungen im Slope umfasst 
(vgl. Kleinke/Schlüter/Christ 2017: 148).
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bedeutend, wenn der Interaktionseffekt γ11 signifikant ist. Die beschriebenen 
Modellgleichungen lauten:
 Level 1: Yij = β0j + β1jXij + rij
Level 2: β0j = γ00 + γ01Zj + u0j
  β1j = γ10 + γ11Zj + u1j
Um den komplexen Zusammenhängen in der Schulkompositionsforschung me-
thodisch gerecht zu werden, empfehlen Thrupp, Lauder und Robinson (2002: 
488) zehn theoretische Gütekriterien zur Erforschung der Schulkomposition: 
(1)  Da gemischte Schulen zur Identifizierung von Kompositionseffekten eher 
nicht geeignet sind, sollten Schulen aus beiden Polen des SES-Spektrums einbezo-
gen werden. (2) Variablen zur Komposition der Schulen/Schulklassen können als 
proxy für andere fungieren; daher müssen Variablen berücksichtigt werden, die 
die Eingangsbedingungen beschreiben, vor allem die vorherigen Schulleistungen. 
(3)  Die drei wesentlichen Dimensionen/Prozesse des Kompositionsmodells (siehe 
im Vermittlungsmodell in Kapitel 2.4; hier: Peer-Effekte, Unterricht, Organisa-
tion86) sollten so untersucht werden, dass ihre möglichen Korrelationen gemes-
sen werden können. (4) Die Kompositionsvariablen sollten eine Kombination 
verschiedener Variablen sein, wie etwa SES und Bildungsstand der Eltern für die 
soziale Komposition. (5) Unterschiedliche Schulformen sollten Teil des Samples 
sein. (6)  Eine Längsschnittperspektive ist notwendig, um herauszuarbeiten, ob 
Veränderungen im Outcome auf Veränderungen des Schulmix zurückzuführen 
sind. (7)  Die Komposition sollte zudem mit verschiedenen Techniken gemessen 
werden und (8) auf Grundlage robuster Analysen durchgeführt werden. (9) Zu-
sätzliche Daten gewährleisten eine bessere Interpretation der Kompositionseffek-
te. (10) Schließlich sollte die gesamte Untersuchung als Mehrebenenanalyse an-
gelegt sein.
Gemessen an diesen Richtlinien, die sicherlich als vergleichsweise „streng“ 
angesehen werden können, kann die empirische Studie doch einigen Kriterien 
gerecht werden, zumal sie – sozusagen als Voraussetzung und nicht zuletzt theo-
retisch-konzeptionell – als Mehrebenen- (10) und Längsschnittanalyse (6) an-
gelegt ist. Allerdings werden Veränderungen im Schulmix nicht berücksichtigt; 
dies würde ein größeres Sample, entscheidende Neu-Zusammensetzungen der 
Schulklassen (sie sind hier – in der Regel – konstant) und weitere Erhebungs-
zeitpunkte für Veränderungsmodelle voraussetzen. Mit dem Sample werden 
86  Die Autoren beziehen sich bei der Auswahl dieser drei Dimensionen auf eigene qualitative 
Forschungen. Konkret benennen sie neben den Peergruppen-Effekten „instructional“ und 
„school organisational and management processes“ (Thrupp/Lauder/Robinson 2002: 485).
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die verschiedenen Schulformen in Luxemburg und der Schweiz abgedeckt (5), 
es sind Schulen aus sozioökonomisch benachteiligten und vorteilhaften Städten 
und Stadtteilen dabei (1) und auch die verschiedenen regionalen und strukturel-
len Gegebenheiten (zum Beispiel ländliche Regionen, große und kleine Schulen) 
sind größtenteils bekannt und können, da sie nicht analysiert werden, doch min-
destens reflektiert und in den Schlussfolgerungen diskutiert werden (9).
Je nach methodischem Ansatz wird die für die Analysen am besten geeig-
netste Statistiksoftware verwendet: Die projektinterne Datensatzerstellung, das 
heißt die Kodierung, Plausibilisierung und Bereinigung, sowie die Datenaufbe-
reitung (zusätzliche Variablenerstellungen) erfolgte in IBM SPSS Statisics (Ver-
sion 24), und auch alle deskriptiven Auswertungen sowie Mittelwertvergleiche 
und Faktorenanalysen werden mit SPSS durchgeführt. Für die Regressions-
analysen wird Stata (Version 14.1) verwendet und Mehrebenenmodelle sowie 
Strukturgleichungsmodelle werden mit dem Programm Mplus (Base Program 
and Combination Add-On, Version 7.3) geschätzt (vgl. Muthén und Mut-
hén 1998–2015), das auch die Berücksichtigung der Mehrebenenstruktur der 
Daten bei Strukturgleichungsmodellen ermöglicht (vgl. Kline 2016: 106; Snij-
ders und Bosker 1999: 251).
Hinsichtlich des Umgangs mit fehlenden Werten wird für die unterschied-
lichen Analysemethoden auf angemessene Verfahren zurückgegriffen. Insge-
samt liegt der Anteil fehlender Werte auf Ebene der intervallskalierten Items im 
Durchschnitt unter 1 %; im luxemburgischen Datensatz sind es 0,9 % fehlende 
Werte, im Datensatz für den Kanton Bern mit 0,6 % im Vergleich weniger feh-
lende Werte. Für die übrigen Variablen liegen die höchsten missings für Luxem-
burg bei den Schulnoten der zweiten Befragungswelle vor (unter 6 %) und für 
die Schweiz, wie weiter oben berichtet, für die kodierte soziale Herkunftsvariab-
le (5 %). Vor dem Hintergrund der eher geringen Item-Nonresponse-Werte (vgl. 
Lüdtke et al. 2007) wird auf imputationsbasierte Verfahren verzichtet. Stattdes-
sen wird in den stufenweisen Regressionsanalysen, mit denen im nachfolgenden 
Kapitel erste statistische Zusammenhänge untersucht werden, ein konstantes N 
verwendet, um die Modelle vergleichbar zu machen.
Die Parameter der Mehrebenen- und Strukturgleichungsmodelle werden 
in Mplus mit dem robusten Maximum-Likelihood-Schätzverfahren (MLR; vgl. 
Muthén und Muthén 1998–2015: 608; Kleinke/Schlüter/Christ 2017: 46) ge-
schätzt. Maximum-Likelihood-Schätzverfahren berücksichtigen fehlende Werte 
und eignen sich insofern als Methode „for handling missing data in an optimal 
fashion“ (Allison 2003: 545).87 Denn als Full Information Maximum Likelihood 
87  Außerdem werden in diesem Verfahren robuste Standardfehler (mithilfe des Sandwich-
Schätzers, vgl. Reinecke 2014: 103) und korrigierte Modelltest-Statistiken berechnet (vgl. 
Kline 2016: 238). Robuste Standardfehler stellen für die vorliegende Studie einen weiteren 
Vorteil dar, da sie gegenüber nicht-normalverteilten Daten robust sind. Die Prüfung der 
Daten auf Normalverteilung geschieht in den nachfolgenden Kapiteln.
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(FIML) Verfahren bezieht es fehlende Werte modellbasiert mit ein, das heißt alle 
zur Verfügung stehenden Daten beziehungsweise Informationen der verwende-
ten Variablen werden für die Schätzungen verwendet (vgl. Enders 2010: 86 ff.; 
Geiser 2011: 30). Unter der Annahme „zufällig“ fehlender Werte wird das Modell 
damit auch für die Fälle spezifiziert, die fehlende Angaben aufweisen (vgl. Lüdtke 
et al. 2007: 112).
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6.  Empirische Ergebnisse: 
Zum Zusammenhang von 
Bildungswerten und Schulentfremdung 
in distinkten Kontexten
Auf Grundlage der im vorangegangenen Kapitel ermittelten Dimensionen beider 
Konzepte können die in Kapitel 4 aufgestellten Hypothesen zur Entwicklung von 
Bildungswerten und Schulentfremdung in den Bildungskontexten in Luxemburg 
und im Kanton Bern (Schweiz) in den folgenden Kapiteln untersucht und getes-
tet werden. Im nächsten Empirie-Kapitel werden Ausprägung und Entwicklung 
der Bildungswerte und Ausmaß und Entwicklung von Schulentfremdung näher 
betrachtet. Daraufhin kann der Zusammenhang beider Konzepte in komplexen 
Strukturgleichungsmodellen untersucht werden (Kapitel 6.2).
6.1  Die Entwicklung von Bildungswerten 
und Schulentfremdung mit Beginn des 
Sekundarschulunterrichts
Der Wert, den Schülerinnen und Schüler Bildung beimessen, und der Prozess 
einer Entfremdung von akademischen Domänen der Schule können in bildungs-
soziologische Konzepte gefasst werden. Ihre theoretische Herleitung und Kon-
zeptualisierung war gemeinsam mit der Operationalisierung (und Validierung 
von Messinstrumenten) erstes Forschungsanliegen dieser Arbeit. Auf dieser 
Grundlage kann mit der Entwicklung beider Konzepte im unteren Sekundar-
schulunterricht das zweite Forschungsinteresse bearbeitet werden, das in Hypo-
thesen formuliert wurde. In diesem Kapitel werden Auswertungen präsentiert, 
die Teil A der Hypothesen (H1 bis H4) beantworten sollen.
6.1.1  Der wahrgenommene Wert von Bildung
Die unterschiedlichen Bildungswerte werden hinsichtlich ihrer Ausprägung und 
Entwicklung untersucht (RQ1). Welchen Stellenwert haben die vier Werte-Di-
mensionen von Bildung unter den Schüler/innen? Ist der Wert von Bildung im 
Zeitverlauf stabil; ist er – in der Gesamtbetrachtung dieses Kapitels – stabiler als 
Schulentfremdung? In Abbildung 13 sind die Skalenmittelwerte der Dimensionen, 
für die nach sozialer Herkunft, Geschlecht und Migrationshintergrund kontrolliert 
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wurde88, zu t1 und t2 in beiden Ländersettings als Balkendiagramm dargestellt. Da 
gegenüber den in Kapitel 5.3.1 berichteten Werten nur minimale Abweichungen 
bestehen, beruhen die weiteren Auswertungen auf den Mittelwerten aus Tabelle 7. 
Die Bewertung der Dimensionen folgt zu beiden Zeitpunkten dem gleichen Mus-
ter – sowohl in Luxemburg, als auch im Kanton Bern (Schweiz): Der Skalenmit-
telwert von Komfort und Status durch Bildung fällt am höchsten aus, gefolgt von 
Stimulation durch schulische Bildung, Affekt durch den Kontakt mit Anderen und 
mit größerem Abstand der Verhaltensbestätigung durch Bildung. Verhaltensbestä-
tigung wird zudem als wichtiger Bildungswert im Mittel abgelehnt, da die Skalen-
mittelwerte  – mit Ausnahme der Siebtklässler/innen in Luxemburg  – unterhalb 
von 2.5 liegen, der Ablehnung/Zustimmung-Schwelle auf der vierstufigen Skala.
Werden die Ausprägungen in den Ländern zu t2 miteinander verglichen, zei-
gen t-Tests89 signifikante Unterschiede: Befragte Schüler/innen im Kanton Bern 
haben einen höheren (intrinsischen) Wert von Stimulation (t(912.910) = -6.833, 
p = .000) als die befragten Achtklässler/innen in Luxemburg, die wiederum die auf 
extrinsischer Motivation beruhenden Werte Komfort/Status (t(963.646) = 5.843, 
p = .000) und Verhaltensbestätigung (t(965.947) = 4.216, p = .000) als wichtiger 
einschätzen. Die Skalenmittelwerte des Werts Affekt unterscheiden sich nicht si-
gnifikant (t(966.629) = 0.267, p = .790).
Mit der Gegenüberstellung der Balken zu t1 und t2 wird deutlich, dass der 
jeweilige Nutzen von Bildung entlang der vier Werte-Dimensionen im Zeitver-
lauf überwiegend leicht unterschiedlich bewertet wurde. Hinsichtlich der Ent-
wicklung der Bildungswerte wurden einfaktorielle Varianzanalysen (ANOVA) je 
Dimension durchgeführt, um den Veränderungsprozess mit den Messzeitpunk-
ten t1 und t2 als Intersubjektfaktoren auf Signifikanz zu prüfen. Stabil im Zeit-
verlauf sind aufgrund nicht-signifikanter Ergebnisse nur Affekt durch Bildung 
in Luxemburg (Wilks-Lambda  =  0.998, F(1, 459)  =  1.017, p  =  .314, partielles 
η2 = .002) und Stimulation durch Bildung in der Schweiz (Wilks-Lambda = 1.000, 
F(1, 507) = 0.017, p =  .895, partielles η2 =  .000). In den übrigen Dimensionen 
(beziehungsweise Länderkontexten) zeigt sich eine signifikante Veränderung90, 
die sich durchweg als rückläufige Bewertung von Bildung darstellt. Hypothe-
se H1, mit der Bildungswerte stabiler als Schulentfremdung vermutet wurden, 
wird länder- und dimensionsspezifisch beantwortet: Es ist zwar kein eindeutiges 
Muster erkennbar, mit dem H1 aufrechterhalten werden kann, aber eine gänzliche 
88  Stimulation (t1/t2): MLU = 3.35 / 3.16; MBE = 3.43 / 3.43. Komfort/Status (t1/t2): MLU = 3.71 / 
3.65; MBE = 3.53 / 3.44. Verhaltensbestätigung (t1/t2): MLU = 2.54 / 2.39; MBE = 2.34 / 2.17. 
Affekt (t1/t2): MLU = 3.07 / 3.04; MBE = 3.12 / 3.04.
89  Mit dem Levene-Test wird zunächst die Varianzgleichheit getestet. Bei einem signifikanten 
Ergebnis wird die Nullhypothese, dass die Varianzen homogen sind, verworfen (vgl. Wit-
tenberg/Cramer/Vicari 2014: 244). Aufgrund von Varianzheterogenität wird der t-Test für 
unabhängige Stichproben dann mit dem Welch-Test korrigiert.
90  Die detaillierten Testergebnisse sind der Tabelle A4 zu entnehmen.
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Falsifizierung sollte vor dem Hintergrund der Ergebnisse auch nicht erfolgen. Für 
einzelne Bildungswerte, nämlich Affekt in Luxemburg und Stimulation in der 
Schweiz, zeigen sich hypothesenkonforme Ergebnisse.
Die gruppenspezifische Ausprägung des Werts von Bildung wird mit linearen 
Regressionsanalysen für jede der Dimensionen zu t2 ermittelt (Tabelle 13). In den 
mixed-effects models, in denen die Effekte der Individualmerkmale (differenzierte 
Kategorien) simultan berechnet werden, wurde für die Clusterstruktur kontrolliert. 
Es ist zu erwarten, dass sich Werthaltungen auch unter dem Einfluss des sozialen 
Umfelds und der Netzwerke, in denen die Jugendlichen leben und interagieren, he-
rausbilden. Über die Zugehörigkeit zu Schulklassen und auf diese Weise zu Schulen 
können die spezifischen regionalen Kulturen und Peer-Normen zu gewissen Teilen 
berücksichtigt werden. In solchen multiplen Regressionen kann starke lineare Ab-
hängigkeit zwischen den erklärenden Variablen problematisch sein und die Aussa-
gekraft der Regressionskoeffizienten und Interpretation der Modelle einschränken, 
weshalb die Variablen auf Multikollinearität getestet werden sollten. Die zu diesem 
Zweck für die OLS Regressionen berechneten VIF-Werte (variance inflation fac-
tor) belegen die Eignung der Variablen, da die Toleranzen in beiden Ländersettings 
zum einen über dem Wert 1 liegen und zum anderen nicht weit von 1 abweichen, 
bei maximal 1.63 in der Schweiz (im Mittel 1.28) und 1.83 in Luxemburg (im Mit-
tel 1.54). Nur eine geringe Varianz der einzelnen Variablen kann durch die übrigen 
Variablen erklärt werden (vgl. Acock 2014: 287 f.).91
91  Die Tests auf Mulitikollinearität gelten aufgrund der Auswahl selbiger Variablen auch 
für die im nächsten Kapitel berichteten Regressionsmodelle zu den Domänen von 









Stimulation Komfort/Status Verhaltensbestätigung Aekt 
LU (t1) LU (t2) BE (t1) BE (t2) 
Quelle: eigene Darstellung.
Datenquelle: SASAL, Paneldaten in Sekundarschulen (Universität Luxemburg/LU, Universität Bern/CH).
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Die von H2 (Schülerinnen und Schüler unterscheiden sich in der Ausprä-
gung ihres Werts von Bildung aufgrund ihrer soziodemographischen Merkma-
le) untergliederten Hypothesen können zwar in der Gesamtschau der Ergebnisse 
geprüft werden, eine Interpretation der Ergebnisse erfolgt dennoch differenziert 
nach Werte-Dimensionen. Abgesehen von der Verhaltensbestätigung, in denen 
das männliche Geschlecht in beiden Ländersettings einen signifikanten Effekt 
(fixed effects) von B = .19 (LU) und B = .20 (BE) annimmt, ist der Wert von Bil-
dung unter Jungen signifikant geringer für Stimulation (und Komfort/Status auf 
dem 10 %-Niveau) in Luxemburg und Stimulation und Affekt in der Schweiz. 
Hinsichtlich der sozialen Herkunft finden sich – im Kanton Bern – negative Ef-
fekte für Mittelschichtskinder92 im Vergleich zur Oberen Mittelschicht in allen 
Dimensionen mit Ausnahme von Verhaltensbestätigung. Der Migrationshinter-
grund weist im 8. Schuljahr im Ländervergleich in verschiedene Effekt-Richtun-
gen: Migrant/innen in Luxemburg haben über alle Dimensionen hinweg einen 
geringeren Wert von Bildung; die erste Generation bei Stimulation und Affekt, 
die zweite Generation bei Stimulation und Komfort/Status und die 2.5 Gene-
ration bei Komfort/Status. In der Schweiz zeigen alle Migrant/innen einen sig-
nifikant höheren Wert von Bildung für Verhaltensbestätigung (2.5 Migrations-
generation nur auf dem 10 %-Signifikanzniveau). Zugewanderte Schülerinnen 
und Schüler (1. Generation) weisen dabei nicht nur den größten B-Koeffizien-
ten von .37 (p < .01) auf, ihnen ist zudem Komfort und Status im Vergleich zu 
den befragten Schüler/innen ohne Migrationshintergrund signifikant wichtiger 
(B = .19, p < .05).
Die Prüfung der Hypothesen ergibt: Schülerinnen und Schüler unterscheiden 
sich in der Ausprägung ihres Werts von Bildung aufgrund ihrer soziodemo-
graphischen Merkmale – die signifikanten Befunde stützen die in H2 aufgestell-
te Vermutung. Der (intrinsische) Wert von Bildung ist unter Jungen in beiden 
Ländern tendenziell geringer, mit der Ausnahme, dass sie eher als Mädchen die 
Erwartungen Anderer durch Bildung erfüllen wollen – womit H2.1 unter Ein-
schränkungen vorläufig angenommen wird. Dass Schüler/innen aus oberen so-
zialen Schichten Bildung einen höheren Wert beimessen (H2.2), findet zwar im 
Vergleich der Kontexte und gerade in Abgrenzung zur Arbeiterschicht (Unter-
schiede nicht signifikant) keine überzeugende Bestätigung. Im Kanton Bern wird 
trotzdem ein Muster sichtbar, das H2.2 für die Kontrastierung von Mittelschicht 
und Oberer Mittelschicht, die einen höheren Wert von Bildung hat, teilweise 
bestätigt. Interessant ist der Test von Hypothese H2.3 im Ländervergleich: Der 
Schulentfremdung. Zudem wurden die Variablen zur Schulformzugehörigkeit und zum 
 Schulmodell (Kanton Bern) gleich in die Berechnung der VIF-Werte einbezogen, da sie 
in Tabelle 15 integriert werden.
92  Dass dieser Effekt nicht für die Arbeiterschicht gefunden wurde, könnte auf die geringere 
Besetzung dieser Kategorie zurückzuführen sein (siehe das N in Tabelle 11).
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Tabelle 13: Dimensionen von Bildungswerten zu t2 (multilevel mixed-effects linear 
regression)
Unstandardised B




















































Constant 3.34 *** 3.77 ** 2.24 *** 3.28 ***
Kanton Bern, Schweiz
Geschlecht (Ref. weiblich)













































Constant 3.63 *** 3.64 *** 1.95 *** 3.24 ***
Anmerkung: Signifikanzniveaus: †p<.10, *p<.05, **p<.01, ***p<.001; Cluster: Schulklassen.
Datenquelle: SASAL, Paneldaten (t2) in Sekundarschulen (Universität Luxemburg/LU, Universität Bern/CH).
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erwartete höhere Wert von Bildung unter Migrantinnen und Migranten wird im 
Kanton Bern vor allem für die erste Generation deutlich. In Luxemburg hingegen 
zeigen die Regressionsergebnisse für alle drei Migrant/innen-Generationen fast 
ausschließlich (signifikante und nicht-signifikante) negative Koeffizienten über 
alle Werte-Dimensionen hinweg. Während sich H2.3 in der Schweiz vorläufig 
aufrechterhalten lässt, wird sie für Luxemburg verworfen. Dieser entgegengesetz-
te Befund wird weiter untersucht.
6.1.2  Entfremdung von Lehrer/innen und vom Lernen
Wie entwickelt sich Schulentfremdung zwischen beiden Erhebungszeitpunkten 
in Luxemburg und der Schweiz? Welches Ausmaß und welcher Trend können, 
auch und insbesondere unterschieden nach Gruppen, in den Schuljahren 7 und 
8 zu Beginn des Sekundarunterrichts beobachtet werden? Und werden im Lichte 
der Ergebnisse aus dem vorangegangenen Kapitel Unterschiede zum Wert von 
Bildung erkennbar? Die Entwicklung der domänenspezifischen Entfremdung 
von der Schule wird in Abbildung 14 anhand von Skalenmittelwerten dargestellt, 
für die nach sozialer Herkunft, Geschlecht und Migrationshinterrgund kontrol-
liert wurde.93 Die Abweichungen zu den in Kapitel 5.3.2 berichteten Werten sind 
minimal, sodass die weiteren Auswertungen auf den Mittelwerten aus Tabelle 9 
basiert werden. Für Entfremdung von Lehrerinnen und Lehrern (gestrichelte 
Linie) und Entfremdung vom Lernen (durchgezogene Linie) kann bereits vi-
suell ein Zuwachs in beiden Ländersettings abgelesen werden. Das Ausgangs-
niveau zu t1 in der Lehrer/innen-Domäne fällt in Luxemburg (M  =  1.74) ge-
mäß t-Test signifikant höher aus (t(909.681) = 5.407, p = .000) als in der Schweiz 
(M = 1.56). Auch ein Jahr später stellt sich das Niveau signifikant unterschiedlich 
dar (t(899.401) = 6.715, p = .000) bei einem Mittelwert von 1.90 (LU) gegenüber 
1.65 (BE).
Im Vergleich dazu fällt Entfremdung vom Lernen zu Beginn der Sekundar-
schulzeit etwas höher aus und liegt im Ländervergleich auf einem ähnlichen 
Niveau bei nicht signifikanten Unterschieden (t(945.489) = 0.857, p = .392). Zu 
t2 steigt die Entfremdung in Luxemburg allerdings stärker als in der Schweiz. 
Bei Mittelwerten von 2.10 (LU) und 1.90 (BE) liegt  – auch im Vergleich der 
Domänen – das höchste Ausmaß an Entfremdung in der Lernen-Domäne vor; 
die Unterschiede sind signifikant (t(929.240) = 5.381, p = .000). In Luxemburg 
ist die Schulentfremdung, gemessen an beiden akademischen Domänen, zu t2 
93  Entfremdung von Lehrer/innen (t1/t2): MLU = 1.74 / 1.90; MBE = 1.55 / 1.63. Entfremdung 
vom Lernen (t1/t2): MLU = 1.86 / 2.10; MBE = 1.83 / 1.90.
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größer. Das Niveau der Entfremdung vom Lernen erreicht zum 2. Zeitpunkt in 
der Schweiz das t2-Niveau der Entfremdung von Lehrer/innen in Luxemburg.
Durch einfaktorielle Varianzanalysen (ANOVA) mit Messwiederholung kann 
die Veränderung je Domäne überprüft werden (Messzeitpunkte t1 und t2 als In-
tersubjektfaktoren). Die Messwiederholung der abhängigen Variablen zeigt für 
alle vier in Abbildung 14 dargestellten Linien signifikante Veränderungen auf, 
also für den Entfremdungsprozess der befragten Sekundarschülerinnen und Se-
kundarschüler in Luxemburg (Lehrer/innen-Domäne: Wilks-Lambda  =  0.931, 
F(1, 464) = 34.643, p = .000, partielles η2 = .069; Lernen-Domäne: Wilks-Lamb-
da = 0.846, F(1, 462) = 84.004, p =  .000, partielles η2 =  .154) und der Befrag-
ten im Schweizer Kanton Bern (Lehrer/innen-Domäne: Wilks-Lambda = 0.971, 
F(1, 504) = 14.804, p = .000, partielles η2 = .029; Lernen-Domäne: Wilks-Lamb-
da = 0.978, F(1, 504) = 11.365, p = .001, partielles η2 = .022).
Abbildung 14: Domänenspezifische Entwicklung von Schulentfremdung zwischen t1 









 … von Lehrer/innen (LU)  … vom Lernen (LU) 
 … von Lehrer/innen (BE)  … vom Lernen (BE) 
Quelle: eigene Darstellung.
Datenquelle: SASAL, Paneldaten in Sekundarschulen (Universität Luxemburg/LU, Universität Bern/CH).
Die Ergebnisse zeigen, dass die akademische Schulentfremdung zwischen dem 
7. und dem 8. Schuljahr steigt. In Luxemburg fällt die Entfremdung in beiden 
betrachteten Domänen größer aus als im Kanton Bern. Darüber hinaus unter-
scheiden sich auch die beiden Differenzvariablen (t2-t1) im Ländervergleich 
signifikant (Lehrer/innen-Domäne: t(902.381) = 2.222, p =  .027; Lernen-Do-
mäne: t(907.054)  =  5.015, p  =  .000): Schulentfremdung steigt in Luxemburg 
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stärker als in der Schweiz. Die Hypothese H3 (Entwicklung von Schulentfrem-
dung) lässt sich in beiden Länderkontexten im Sinne eines Entwicklungstrends 
vorerst aufrechterhalten, während für H3.1 (Schulentfremdung ist weniger stabil 
als der Wert von Bildung, und umgekehrt) nur gilt, dass sich alle Entfremdungs-
Einstellungen verändern, während es unter den Bildungswerten wenige stabi-
le gibt. Der hier präsentierten Daten geben außerdem Hinweise darauf, dass 
Ausmaß und Entwicklung von Schulentfremdung in Luxemburg etwas größer 
ausfallen.
Wie anhand der Skala in Abbildung 14 abgelesen werden kann, bewegen sich 
alle Skalenmittelwerte zwischen 1.5 und 2.5. Wichtig zu betonen ist deshalb: Auf 
der vierstufigen Skala liegen die Werte, das heißt die Angaben der Schülerinnen 
und Schüler zu den Schulentfremdungs-Aussagen, insofern auf der Ablehnungs-
Spanne (< 2.5), was für die Interpretation der Ergebnisse zusätzlich wichtig ist: 
Zum zweiten Zeitpunkt kann im Durchschnitt ein geringes bis moderates Niveau 
an akademischer Schulentfremdung beobachtet werden. Da mit der mittleren 
Entfremdung von der Schule keine Aussagen über Schüler/innen und Gruppen 
getroffen werden können, die deutlich weniger oder stärker entfremdet sind – auf 
einer oder beiden Domänen –, folgen nun gruppenspezifische inferenzstatisti-
sche Analysen. Zunächst werden die in Balkendiagrammen (siehe Abbildung 15) 
und in der Tabelle 14 dargestellten Mittelwerte nach Gruppen diskutiert. Die 
dichotomen Gruppen wurden außerdem dahingehend untersucht, ob sich ihre 
mittleren Angaben signifikant unterscheiden (t-Test). Über die gruppenspezi-
fische Entwicklung der domänenspezifischen Schulentfremdung, für die kei-
ne Hypothesen vorliegen, geben einfaktorielle Varianzanalysen (ANOVA) mit 
Messwiederholung Auskunft, die zusammenfassend kurz berichtet werden. Die 
bivariaten Befunde zum Ausmaß von Schulentfremdung werden anschließend 
anhand der Ergebnisse linearer Regressionsanalysen vertieft. Dabei können zu-
gleich die Clusterstruktur und Effekte der Schulform berücksichtigt werden.
Anhand der Mittelwert-Diagramme kann nun eine erste visuelle Inspektion 
der Gruppenunterschiede in und zwischen den Ländern erfolgen; auch die ge-
fundenen Länderunterschiede für das Ausmaß an Schulentfremdung sind erneut 
sichtbar. Den Hypothesen H4.1 bis H4.3 folgend, sind die Gruppen mit vermu-
teter höherer Entfremdung in den jeweils linken Balken dargestellt. Jungen sind 
in Luxemburg zum zweiten Zeitpunkt signifikant stärker entfremdet von ihren 
Lehrer/innen als Mädchen, bei dem höchsten Skalenmittelwert von 1.99 im Ver-
gleich aller Gruppen. Die minimal größere Entfremdung der Jungen vom Lernen 
(t2) ist nicht signifikant. Bei der Kontrastierung von Jugendlichen mit und ohne 
Migrationshintergrund zeigt sich, dass der Migrationshintergrund (alle Zuwan-
derungsgenerationen) relevant für die Entfremdung von Lehrer/innen ist; sie 
fällt signifikant höher aus. Die geringeren Mittelwerte der Migrant/innen auf der 
Lernen-Domäne sind hingegen nicht signifikant verschieden. In dieser Domäne 
ist allerdings die soziale Herkunft bedeutsam für das Ausmaß an Entfremdung. 
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Entgegen H4.2 ist die mittlere Entfremdung unter den Jugendlichen aus der Obe-
ren Mittelschicht signifikant höher. Der Skalenmittelwert liegt im 8. Schuljahr 
mit 2.25 – wenngleich unterhalb der Zustimmungsmarke – über dem luxembur-
gischen Durchschnitt: Im Vergleich zu ihren Mitschüler/innen aus der Mittel- 
und Arbeiterschicht sind sie entfremdeter vom Lernen. Der Geschlechterunter-
schied ist gemäß der t-Test-Ergebnisse im Kanton Bern in beiden Domänen und 
zu beiden Zeitpunkten ausgeprägt, sodass die Jungen generell als schulentfrem-
deter beschrieben werden können. Im 8. Schuljahr sind sie im Mittel (M = 2.00) 
stärker lernentfremdet als der Gesamt-Durchschnitt des Samples. Auch Schüler/
innen mit Migrationshintergrund weisen durchweg höhere Werte als Nicht-Mi-
grant/innen auf; für die Lehrer/innen-Domäne sind die Unterschiede wie auch 
in Luxemburg signifikant. Bezüglich der sozialen Herkunft der befragten Jugend-
lichen ist das Bild im Ländervergleich gegensätzlich, denn das Schulentfrem-
dungs-Niveau unter Jugendlichen der Oberen Mittelschicht im Kanton Bern liegt 
unter dem der Jugendlichen aus der Mittel- und Arbeiterschicht (signifikanter 
Mittelwertunterschied bei Entfremdung von Lehrer/innen zu t1).
Wie stellt sich Schulentfremdung im Zeitverlauf innerhalb der fokussierten 
Gruppen dar? In Luxemburg, wo das Niveau an Schulentfremdung stärker ge-
wachsen ist, steigen auch alle Werte der dichotomen Gruppen signifikant zwi-
schen dem 7. und dem 8. Schuljahr an. Im Kanton Bern sind die Befunde diffe-
renzierter (siehe Tabelle A5 im Anhang). Entfremdung von Lehrer/innen steigt 
in allen Gruppen mit Ausnahme der Migrant/innen (Wilks-Lambda  =  0.983, 
F(1, 215) = 3.701, p = .056, partielles η2 = .017). Der geringere Anstieg der Ent-
fremdung vom Lernen im Kanton Bern spiegelt sich in drei Gruppen wider: 
Migrant/innen (Wilks-Lambda  =  0.989, F(1, 214)  =  2.278, p  =  .133, partielles 
η2 =  .011), Mädchen (Wilks-Lambda = 0.990, F(1, 272) = 2.856, p =  .092, par-
tielles η2 = .010) und Schüler/innen aus der Oberen Mittelschicht (Wilks-Lamb-
da = 0.997, F(1, 121) = 0.375, p = .541, partielles η2 = .003) entfremden sich zur 
8. Schulklasse nicht stärker vom Lernen als zuvor. Für letztere beiden Gruppen 
ist außerdem zu betonen, dass sie bei einem Skalenmittelwert von rund 1.8 die 
geringste Entfremdung vom Lernen in der ländervergleichenden Studie im 8. 
Schuljahr aufweisen. Migrantinnen und Migranten im Kanton Bern haben ein 
konstantes Niveau an akademischer Schulentfremdung; deskriptiv betrachtet zu 
beiden Zeitpunkten in beiden Domänen das zweithöchste nach den Jungen.
Über das Ausmaß domänenspezifischer Schulentfremdung von Lehrer/in-
nen und vom Lernen geben lineare Regressionsanalysen in mixed-effects models 
weitere Aufschlüsse, wenn die Einflüsse der Individualmerkmale gleichzeitig 
berechnet werden und für die Clusterzugehörigkeit (Schulklassen) kontrolliert 
wird. In schrittweisen Modellen (konstantes N) wird für beide Domänen zu-
nächst der Einfluss von Geschlecht, sozialer Herkunft und Migrant/innegenera-
tion (Modell 1) untersucht und es werden dann über die Schulformzugehörigkeit 


































































































































































































































































































































































































Tabelle 14: Domänenspezifische Schulentfremdung nach Gruppen in Luxemburg und 
im Kanton Bern: Mittelwerte und Mittelwertvergleiche














































































































































Anmerkung: 1 t-Test-Ergebnisse zu t1 vor dem Schrägstrich, zu t2 dahinter. Signifikanzniveaus: n. s. = nicht 
signifikant, *p<.05, **p<.01, ***p<.001.
Datenquelle: SASAL, Paneldaten in Sekundarschulen (Universität Luxemburg/LU, Universität Bern/CH).
Tabelle 15 weist die Ergebnisse zu t2, dem für die weiteren Analysen inter-
essierenden Messzeitpunkt, getrennt nach Ländern aus. Die in bivariaten 
Betrachtungen gefundenen Geschlechts- und Migrationseffekte bei der Ent-
fremdung von Lehrer/innen in Luxemburg bestätigen sich anhand der sig-
nifikanten unstandardisierten Koeffizienten (fixed effects): In beiden Model-
len hat die männliche Geschlechtszugehörigkeit einen positiven Effekt von 
B =  .21 und B =  .22 (p <  .001). Einflüsse des Migrationshintergrunds gehen 
auf Migrant/innen der zweiten und insbesondere  – bei einem Koeffizienten 
von B = .30 (p < .001) im zweiten Modell – auf selbst zugewanderte Jugend-
liche zurück (kein signifikanter Effekt der 2.5 Generation). Weder die soziale 
Herkunft noch die Schulformzugehörigkeit sind allerdings bedeutsam. Diese 
Variablen erklären eine etwas größere Varianz der Entfremdung vom Lernen 
(R2 (OLS) in Modell 2 = .09) und bestätigen die ersten Befunde: Im Vergleich 
zu ihren Mitschüler/innen aus der Oberen Mittelschicht (Referenzkategorie) 
sind gerade die Jugendlichen aus der Arbeiterschicht bei einem Koeffizienten 
von B = -.19 (p <. 05) weniger entfremdet. Der Befund ist im Modell 2 nicht 
mehr relevant, wenn die Schulform einbezogen wird, die diesen Herkunftsef-
fekt offenbar erklärt. ES-Schüler/innen sind, hier als Referenzkategorie, stärker 
lernentfremdet, und die signifikanten negativen Koeffizienten der drei tracks 
PROCI, EST und MO sind umso größer, je geringer das Anspruchsniveau in 
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den Schulformen ist, bei B = -.46 (p < .001) für den Modulaire-track. Im zwei-
ten Modell zeigt sich zudem ein Suppressionseffekt für das Geschlecht: Jungen 
sind stärker lernentfremdet als Mädchen.
Tabelle 15: Ausmaß domänenspezifischer Schulentfremdung zu t2 (multilevel mixed-
effects linear regression)
Unstandardised B Entfremdung von Lehrer/innen Entfremdung vom Lernen
(95 % confidence intervals) Modell 1 Modell 2 Modell 1 Modell 2
Luxemburg
Geschlecht (Ref. weiblich)
























































Constant 1.64 *** 1.70 *** 2.09 *** 2.23 ***
Kanton Bern, Schweiz
Geschlecht (Ref. weiblich)































Unstandardised B Entfremdung von Lehrer/innen Entfremdung vom Lernen


























Constant 1.54 *** 1.53 *** 1.73 *** 1.69 ***
Anmerkung: Signifikanzniveaus: † p<.10, *p<.05, **p<.01, ***p<.001; Cluster: Schulklassen.
Datenquelle: SASAL, Paneldaten (t2) in Sekundarschulen (Universität Luxemburg/LU, Universität Bern/CH).
Der Geschlechtereffekt wird auch in allen Modellen für den Kanton Bern bei grö-
ßeren Effekten für die Domäne Lernen (beide Modelle: B = .21, p < .001) im Ver-
gleich zur Domäne Lehrer/innen (beide Modelle: B = .10, p < .05) sichtbar. Unter 
Kontrolle der Schulform (ob die Befragten Sekundar- (Referenz) oder Realschü-
ler/innen sind) und der Durchlässigkeit des Schulmodells (durchlässig als Refe-
renzkategorie gegenüber undurchlässig) gibt das Regressionsmodell hinsichtlich 
der Entfremdung von Lehrer/innen einen positiven B-Koeffizienten von .14 für 
den Realschulbesuch aus, signifikant aber nur auf dem 10 %-Niveau (p =  .061), 
was bei N = 475 allerdings nicht gänzlich unberücksichtigt bleiben sollte. Effekte 
auf der nächsthöheren Ebene der Schulklassen – die Schulform ist in diesem Mo-
dell wie in Kapitel 5.4 erläutert genau genommen eine Level-1-Variablee – wer-
den, vor allem in den folgenden Kapiteln, bei einem 10 %-Signifikanzniveau in die 
Hypothesentests einbezogen, da hier das N deutlich geringer ausfällt (vgl. etwa bei 
Griga und Hadjar 2014: 281). Signifikanztests sind sehr sensitiv für die Stichpro-
bengröße (vgl. Albers et al. 2007: 157 ff.). So kann der β-Fehler vermieden werden, 
dass Schulklasseneffekte übersehen werden. Weitere Effekte für die Lernen-Do-
mäne zeigen sich im Kanton Bern an dieser Stelle der empirischen Analysen nicht.
Die Ergebnisse der Hypothesentests für H4 und die Sybhypothesen fallen im 
Ländervergleich differenziert aus, insbesondere dann, wenn die multivariaten 
Analysen unter Berücksichtigung der hierarchischen Datenstruktur zugrunde 
gelegt werden. Übergeordnet wird H4 (Ausmaß von Schulentfremdung ver-
schieden nach soziodemographischen Merkmalen) in beiden Ländersettings von 
den Befunden gestützt. Auch H4.1 (Jungen sind schulentfremdeter) konnte in 
Luxemburg und der Schweiz für beide Entfremdungsdomänen für die hier dar-
gestellten Ergebnisse vorläufig bestätigt werden. Dass Schüler/innen der Oberen 
Mittelschicht vergleichsweise weniger entfremdet sind (H4.2), zeigt sich weder in 
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Luxemburg noch in der Schweiz – die Hypothese wird falsifiziert. Vielmehr wird 
für Luxemburg ein gegensätzlicher Effekt sichtbar, der aber durch einen Institu-
tionseffekt des akademischen tracks (ES) erklärt wird; dieser Befund wird weiter 
verfolgt und vertieft. Auch H4.3 wird verworfen, da Schüler/innen mit Migra-
tionshintergrund nicht weniger entfremdet sind, in Luxemburg aber (1. und 2. 
Generation) stärkere Entfremdung von Lehrer/innen zeigen.
6.1.3  Der Kontextvergleich im Zwischenfazit
Im ersten Zwischenfazit des Kontextvergleichs hinsichtlich der Entwicklung 
von Bildungswerten und Schulentfremdung mit Beginn des Sekundarschul-
unterrichts werden nach der Prüfung der Hypothesen H1 bis H4 (und ihrer 
Sybhypothesen) die Ausgangspunkte für die weiteren empirischen Kapitel be-
ziehungsweise Analysen gelegt: Sowohl Ausmaß (zu t2) als auch Entwicklung 
der akademischen Schulentfremdung  – Entfremdung von Lehrer/innen, Ent-
fremdung vom Lernen  – fallen in Luxemburg größer aus. Insbesondere Ent-
fremdung vom Lernen liegt in Luxemburg im 8. Schuljahr im Vergleich deutlich 
höher; alle Durchschnittswerte liegen gleichwohl unterhalb der kritischen Marke 
von Schulentfremdung, das heißt im Mittel sind die befragten Sekundarschüler/
innen in beiden Ländersettings maximal auf einem moderaten Level entfrem-
det. Dennoch muss mit den nachfolgenden Analysen, neben der Beschäftigung 
mit den Gemeinsamkeiten in den Settings, gefragt werden: Weshalb tritt Schul-
entfremdung im Kontextvergleich in Luxemburg stärker auf? Welchen Anteil 
hat der wahrgenommene Wert von Bildung unter den Sekundarschüler/innen 
(RQ2), welchen Anteil haben die Bildungskontexte (RQ3)?
Erste Hinweise hat dieses Kapitel geliefert: In beiden Ländern sind Jungen 
stärker entfremdet als Mädchen, in beiden Ländern ist ihr Wert aus Stimulation 
durch Bildung geringer (intrinsisch), während für sie die Bestätigung der Erwar-
tungen Dritter durch Bildung wichtiger ist (extrinsisch). Diese Gemeinsamkeit 
gibt grundsätzliche, das heißt länderübergreifende Einblicke in Geschlechterun-
gleichheiten bei der Entwicklung schulischer Werte und Einstellungen mit Be-
ginn des Sekundarschulunterrichts in stratifizierten Bildungssystemen.
Die soziale Herkunft spielt eine untergeordnete Rolle in der Entwicklung von 
Schulentfremdung. Allerdings hat sich im Kanton Bern gezeigt, dass die Befragten 
aus der Mittelschicht (rund 60 % des Samples) gegenüber den befragten Kindern 
der Oberen Mittelschicht einen geringeren Wert in Bildung sehen (mit Ausnah-
me Verhaltensbestätigung). Ein Befund, der im Einklang mit der theoretischen 
Herleitung des Wertekonzepts ist (H2.2), auch wenn er stärker in der Gegenüber-
stellung von Arbeiterschicht–Mittelschicht erwartet wurde. Umso interessanter, 
dass sich für Luxemburg keine entsprechenden Ergebnisse finden ließen.
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Mit den Befunden nach Migrationshintergrund lassen sich beide unter-
suchten Kontexte kontrastieren. In Luxemburg und im Kanton Bern (Schweiz) 
gibt es viele Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund; der Anteil 
ist im Einwanderungsland Luxemburg allerdings deutlich höher und spiegelt 
sich auch im Sample wider, in dem mehr als 70 % Migrant/innen befragt wor-
den sind. Im Schweizer Sample hat fast jede/r zweite Befragte einen Migra-
tionshintergrund (rund 45 %). Im hypothetischen Szenario haben Migrantin-
nen und Migranten unter anderem aufgrund des immigrant optimism (vgl. Kao 
und Tienda 1995) einen höheren Wert von Bildung und sie sind infolgedessen 
weniger entfremdet von der Schule. Beide Tendenzen zeigen sich im Schweizer 
Kanton Bern, wo das Niveau an Schulentfremdung von Migrant/innen nicht 
signifikant abweicht und der extrinsische Wert von Bildung (Komfort/Status 
und Verhaltensbestätigung) insbesondere unter Zugewanderten höher ist. 
In Luxemburg hingegen sind die Bildungswerte unter den Jugendlichen mit 
Migrationshintergrund geringer als jene von Schüler/innen ohne Migrations-
hintergrund. Migrant/innen der ersten und zweiten Generation sind zudem 
entfremdeter von Lehrer/innen. Die Kriteriumsvalidität der VoE-Skala nach 
theoretisch bekannten Gruppen (known groups) mit unterschiedlichen Aus-
prägungen (Schnell/Hill/Esser 2013: 146) ist damit insbesondere im Schweizer 
Kontext gegeben.
Bezüglich des Einflusses der Kontexte, der im empirischen Kapitel 6.3 noch 
näher untersucht wird, sind drei Befunde im Zwischenfazit hervorzuheben: Ers-
tens zeigt sich, entgegen der hypothetischen Erwartungen, ein starker positiver 
Institutionseffekt des akademischen luxemburgischen tracks ES auf die Entfrem-
dung vom Lernen – das Entfremdungs-Niveau ist in allen übrigen tracks gerin-
ger. Die Schulformzugehörigkeit erklärt außerdem Effekte der sozialen Herkunft, 
die geringere Entfremdung vom Lernen unter Kindern der Arbeiter- und Mittel-
schicht gegenüber den Oberen Mittelschicht andeuten. Zweitens haben Ergeb-
nisse dieses Kapitels für die Schweiz gezeigt, dass die Entfremdung von Lehrer/
innen möglicherweise unter Realschüler/innen größer ist. Für die Lernen-Do-
mäne kann dies nicht bestätigt werden. Schließlich ist drittens auch die im Län-
dervergleich verschiedene Ausprägung der Bildungswerte-Dimensionen zu nen-
nen, denn der intrinsische Wert von Stimulation durch Bildung ist im Kanton 
Bern nicht nur signifikant höher als in Luxemburg, er bleibt auch zwischen dem 
7. und dem 8. Schuljahr stabil auf diesem Niveau. Demgegenüber sind die eher 
extrinsischen Werte, Komfort und Status durch Bildung sowie die Erfüllung von 
Erwartungen anderer Personen (Verhaltensbestätigung), in Luxemburg signifi-
kant stärker ausgeprägt. Diese Unterschiede können neben den beschriebenen 
soziodemografischen Effekten – die soziodemografische Zusammensetzung der 
Länder-Samples variiert  – auch unter dem Einfluss der Bildungskontexte und 
länderspezifischer Kulturen stehen.
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6.2  Die Rolle der Bildungswerte in der Entstehung von 
Schulentfremdung in verschiedenen Gruppen
Nachdem im vorangegangenen Kapitel empirisch gezeigt wurde, wie die akade-
mische Schulentfremdung, das heißt die Entfremdung von Lehrer/innen und 
vom Lernen, mit Beginn des Sekundarschulunterrichts zunimmt und welche un-
terschiedliche Ausprägung die vier empirischen Dimensionen von Bildungswer-
ten – auch im Ländervergleich – annehmen, werden beide Konzepte im nächsten 
Schritt in einen Zusammenhang gestellt (RQ2): Welchen Einfluss nehmen Bil-
dungswerte auf Ausmaß und Entwicklung von Schulentfremdung? Diese explora-
tive zweite Forschungsfrage der Arbeit wurde in eine übergeordnete Hypothese 
überführt, mit der davon ausgegangen wird, dass die Entfremdung von Lehrer/
innen und vom Lernen umso geringer ist, je höher der subjektive Wert von Bil-
dung eingeschätzt wird (H5).94 Die Argumentation ist theoretisch basiert auf der 
value-expressive function von Einstellungen, die gegenüber bestimmten Objekten 
bestehen – hier: den akademischen Domänen der Schule – und die strukturiert 
werden von Werthaltungen über präferierte Lebens- und Handlungsziele – hier: 
dem wahrgenommenen Wert von Bildung.
Mit Strukturgleichungsmodellen (SEM) werden die Effekte der Bildungswer-
te-Dimensionen zu t1 auf Niveau und Entwicklung von Schulentfremdung be-
rechnet (vgl. Kapitel 5.5). Die Dimensionen und Domänen der beiden Konstruk-
te Bildungswerte und Schulentfremdung werden in Form manifester Variablen 
modelliert. Zusätzlich werden Dummy-Variablen für die Ungleichheitsachsen 
verwendet. Über die Zusammenhänge von Bildungswerten und Schulentfrem-
dung bestehen gerichtete Hypothesen (vgl. Bortz und Döring 2006: 493), und 
die soziodemografischen Merkmale sowie die besuchte Schulform werden als 
exogene Variablen der Konstrukte behandelt. Auf diese Weise können direkte Ef-
fekte der Merkmale Geschlecht, soziale Herkunft und Migrationshintergrund auf 
Schulentfremdung und Bildungswerte geprüft werden; ebenso Institutionseffekte 
auf Schulentfremdung. Gleichzeitig wird mit den Modellen getestet, ob die Di-
mensionen der Bildungswerte diese Effekte der Ungleichheitsachsen auf Schul-
entfremdung mediieren, ob also indirekte Effekte vorliegen  – wie es in dieser 
Arbeit theoretisch angenommen wird. Die Verwendung der Dummy-Variablen 
beruht auf der Modifizierung der Modelle: Die Zusammenstellung der drei Ach-
sen soll das jeweilige Ländersettings am besten darstellen, das heißt die Güte des 
Modells wird verbessert, bis das Modell und die Daten bestmöglich korrespon-
dieren. Darüber hinaus werden auf Grundlage der Modifikations-Indizes, die mit 
Mplus ermittelt werden können, Korrelationen zwischen Variablen zugelassen. 
94  Die Argumentation zum Hypothesentest erfolgt im Anschluss an alle Analysen im Zwi-
schenfazit des Kontextvergleichs (Kapitel 6.2.2), um sie vor dem Hintergrund der Befunde 
in beiden Ländersettings abzuwägen.
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In allen präsentierten Modellen wurden deshalb ungerichtete Residuenkorrelati-
onen zwischen einigen Bildungswerte-Dimensionen spezifiziert (siehe Tabelle 7 
für die Interkorrelationen).95 Darüber hinaus wurde auf der Cluster-Ebene für 
die Zugehörigkeit der Schüler/innen zu den Schulklassen kontrolliert.96
Schließlich geben verschiedene Goodness-of-fit-Maße Auskunft über die Güte 
des Modells (vgl. Hu und Bentler 1999; Reinecke 2014; Kline 2016: 262 ff.). Mit 
dem Chi-Quadrat Test (χ2) – dem Modelltest – wird zunächst ermittelt, ob das 
geschätzte Modell zur Kovarianzmatrix der Population passt. Dabei besagt die 
zu testende Nullhypothese, dass das theoretische Modell korrekt gewählt ist; 
sie sollte aus der Perspektive der Forschenden also bestenfalls nicht zurückge-
wiesen werden. Als accept–support test (vgl Kline 2016: 265) wird das Modell 
bei einem nicht-signifikanten Testergebnis (p > .05) bestätigt. „Modelle, die für 
die Population nicht exakt aber näherungsweise gelten, werden […] bei gro-
ßen Stichproben immer zurückgewiesen“, schränkt Reinecke (2014: 116) ein.97 
Um diesem Umstand Rechnung zu tragen und nach Möglichkeit sowohl einen 
Fehler 1. Art (α-Fehler) als auch 2. Art (β-Fehler) zu vermeiden (vgl. Albers 
et al. 2007: 153) – die Nullhypothese wird fälschicherweise falsifiziert oder veri-
fiziert –, weist Kline (2016: 266) darauf hin, dass der binäre Test entweder „pre-
liminary evidence against“ oder „preliminary support for the model“ gibt. So 
sollten weitere Statistiken hinzugezogen werden, die über kontinuierliche Maße 
Auskunft über die Übereinstimmung von Modell und Daten geben: approxima-
tive Fit-Indizes (vgl. Kline 2016: 266 ff.), auf die jetzt näher eingegangen wird.
In der sozialwissenschaftlichen Forschung werden im Wesentlichen drei Fit-
Indizes herangezogen (vgl. Kline 2016: 269), die auch für die hier vorgestellten 
Modelle ausgewiesen und über die einschlägigen Cutoff-Kriterien beurteilt wer-
den (vgl. Hu und Bentler 1999): Der Steiger–Lind Root Mean Square Error of 
Approximation (RMSEA) misst die Diskrepanz zwischen der Kovarianzmatrix 
der Daten und der des Modells pro Freiheitsgrad. Als badness-of-fit Statistik mit 
Werten zwischen 0 und 1 bedeutet ein höherer Wert einen schlechten Modell-
Fit, während der RMSEA einen Wert von 0 annimmt, wenn das Modell und die 
Daten exakt zueinander passen. Reinecke (2014: 118, Hervorh. i. O.) fasst zusam-
men, dass „Werte des RMSEA, die größer als 0.08 sind, als große Diskrepanz, 
Werte zwischen 0.05 und 0.08 als mittlere Diskrepanz und Werte kleiner als 0.05 
als kleine Diskrepanz interpretiert“ werden. Nach Hu und Bentler (1999) – auch 
95  Sie werden der besseren Übersichtlichkeit halber nicht dargestellt.
96  Dies ermöglicht in Mplus der Analyse-Typus complex (vgl. Muthén und Muthén 1998–
2015: 599), mit dem die Cluster (=Schulklassen) einbezogen und so die Standardfehler ent-
sprechend der Strukturierung der Schüler/innenschaft gewichtet werden (vgl. angewandt 
auf den Schulkontext Zurbriggen 2016: 132).
97  Auf der anderen Seite kann ein signifikanter Chi-Quadrat-Test bei kleineren Stichproben-
größen (N = 200-300) schon einen ausreichenden Hinweis darauf geben, dass das Modell 
zu verwerfen ist (vgl. Kline 2016: 271).
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die vorliegende Arbeit orientiert sich an den in dieser viel beachteten und refe-
renzierten Simulationsstudie aufgeführten Schwellenwerten  – liegt der Cutoff-
Wert für einen guten Fit bei .06.
Im Vergleich dazu stellt der Bentler Comparative Fit Index (CFI) ein good-
ness-of-fit Maß dar; der Wert 1 repräsentiert das beste Ergebnis. Mit dem CFI 
wird ermittelt, inwieweit das Modell eine bessere Passung mit den Daten zeigt als 
das Unabhängigkeitsmodell, in dem keine Zusammenhänge zwischen den beob-
achteten Variablen angenommen werden (vgl. Geiser 2011: 60; Kline 2016: 276). 
Der CFI sollte für einen guten Modell-Fit ≥ .95 sein (vgl. Hu und Bentler 1999).
Zusätzlich wird der Standardized Root Mean Square Residual (SRMR) zur 
Beurteilung der Modell-Güte hinzugezogen (badness-of-fit). Als absoluter Fit-In-
dex misst der SRMR die Differenz zwischen den beobachteten und berechneten 
Korrelationen und „is thus a measure of the mean absolute correlation residual“ 
(Kline 2016: 277). Je näher der SRMR an 0 liegt, desto besser ist der Fit des Mo-
dells. Während Hu und Bentler (1999: 27) als Richtwert für einen zufriedenstel-
lenden Fit .08 angeben, orientieren sich aktuelle empirische Arbeiten (vgl. etwa 
Zurbriggen 2016) und anwendungsorientierte Bücher zur Arbeit mit Mplus (vgl. 
Kleinke/Schlüter/Christ 2017; Geiser 2011) eher an der Schwelle von ≤ .05, um 
dann von einem guten Modellfit (Reinecke 2014: 119) sprechen zu können.
6.2.1  Entfremdung von Lehrer/innen: Strukturgleichungsmodelle für 
Luxemburg und den Kanton Bern
Die domänenspezifische Betrachtung der Effekte zwischen den interessieren-
den Variablen beginnt mit der Entfremdung von Lehrer/innen. In Abbildung 16 
ist das statistische Diagramm des Strukturgleichungsmodells für die Daten der 
Sekundarschüler/innen in Luxemburg grafisch dargestellt. Wie in allen voran-
gegangenen Hypothesen wird das Geschlecht, entlang der Hypothesen, mit der 
Dummy-Variable für die männliche Geschlechtszugehörigkeit dargestellt. Auch 
die soziale Herkunft wird binär in das Modell einbezogen, um die Effekte der Her-
kunft aus der Oberen Mittelschicht zu ermitteln. Zur Analyse des Migrationshin-
tergrunds hat sich für den luxemburgischen Datensatz die Verwendung der drei 
Dummy-Variablen „Migrant/innen der 1. Generation“, „2. Generation“ und „3. 
Generation“ als sehr geeignet erwiesen, da mit dieser Differenzierung eine bes-
sere Modellgüte erzielt wird. Die Schulform wird dichotom in die Modelle aufge-
nommen, indem der akademische track, im Vergleich zum gesamten technischen 
Sekundarunterricht, als Dummy-Variable verwendet wird. Auf diese Weise wird 
auf den im vorangegangenen Kapitel gefundenen Institutionseffekt eingegangen.
Die Fit-Indizes belegen einen guten Modell-Fit. Der χ2-Test für das empiri-
sche Modell fällt nicht signifikant aus (p = .087) und lässt darauf schließen, dass es 
keine signifkanten Unterschiede zwischen dem empirischen Modell (Daten) und 
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dem hypothetischen Modell gibt (N = 449). Dies wird durch die approximativen 
Fit-Indizes untermauert, denn RMSEA (.045), CFI (.989) und SRMR (.017) liegen 
über (CFI) beziehungsweise unter den referenzierten Schwellenwerten (vgl. Hu und 
Bentler 1999). Die erklärte Varianz (anhand des R2) der Entfremdung von Lehrer/
innen zu t2 beträgt 31,1 %, zu t1 sind es 28,8 %. Die standardisierten Parameter-
schätzer sind an den kausalen Pfaden abgetragen.98 Sie werden unter Anwendung 
des robusten Maximum-Likelihood-Schätzverfahrens (MLR; vgl. Muthén und Mut-
hén 1998–2015: 608; Kleinke/Schlüter/Christ 2017: 46) ermittelt, das sich zudem 
eignet „to overcome the problem of misspecified temporal lags“ (vgl. Leszczensky 
und Wolbring 2018: 27), womit zeitverzögerte Effekte korrekt berechnet werden.
Direkte signifikante Effekte der Ungleichheitsdimensionen gehen von der 1. 
und der 2. Migrationsgeneration (β = .13 / β = .12, p < .01) auf die Entfremdung 
von Lehrer/innen zum ersten Erhebungszeitpunkt aus. Für Jungen zeigt sich im 
Vergleich zu Mädchen unter Kontrolle aller anderer Parameter (und des Entfrem-
dungsniveaus zu t1) über den direkten Effekt von β = .10 (p < .05) auf Entfremdung 
zu t2, dass mit der männlichen Geschlechtszugehörigkeit ein Zuwachs an Entfrem-
dung von Lehrer/innen verbunden ist. Von den Bildungswerte-Dimensionen (t1) 
gehen zwei negative Effekte aus: Stimulation durch Bildung bei einem großen und 
hoch signifikanten Effekt von β = -.45 und der soziale Wert Affekt durch Bildung 
(β = -.13, p < .05) verringern das Ausmaß an Entfremdung von den Lehrer/innen.
Weiter ist zu testen, ob Bildungswerte Effekte des männlichen Geschlechts 
und der 2. Migrationsgeneration mediieren: Zunächst ist ersichtlich, dass Jungen 
und Schüler/innen mit beiden nach Luxemburg migrierten Elternteilen einen 
geringeren wahrgenommenen Nutzen von Stimulation haben. Ob diese als indi-
rekte Effekte auf Schulentfremdung wirken, ob Stimulation also als Mediatorva-
riable fungiert, kann in Mplus mit dem Sobel-Test ermittelt werden (vgl. Kleinke/
Schlüter/Christ 2017: 53; Geiser 2011: 83). Für beide exogenen Variablen sind die 
„üblicherweise bei Mediationsanalysen berichteten unstandardisierten Schätzer“ 
(Kleinke/Schlüter/Christ 2017: 55) signifikant, womit der Zuwachs von Schul-
entfremdung über Stimulation und Entfremdung zu t1 vermittelt wird – geringe 
Stimulation führt zunächst zu stärkerer Entfremdung von Lehrer/innen und er-
höht auf diese Weise das Ausmaß zum zweiten Zeitpunkt: Der damit untersuchte 
Mediatoreffekt (specific indirect) beträgt für Jungen .034 (p < .05) und für Mig-
rant/innen der zweiten Generation .033 (p <  .05)99 und schließt so auch signi-
fikante Mediatoreffekte auf das Niveau zu t1 ein.
98   Nicht-signifikante Parameterschätzer sind in den SEM zur besseren Übersicht nicht auf-
geführt. Exogene Variablen, von denen keine signifikanten Effekte ausgehen, werden in 
grau dargestellt.
99   Der totale Effekt für Jungen beträgt .213 (p < .001) und setzt sich aus dem direkten Effekt 
von .134 (p < .05) und dem totalen indirekten Effekt von .079 (p < .05) zusammen. Totaler 
Effekt, 2. Migrationsgeneration: .174 (p < .05); direkter Effekt .049 (p = .517); totaler in-
direkter Effekt: .125 (p < .001).
198
Abbildung 16: SEM: Bildungswerte und die Entwicklung der Entfremdung von Lehrer/
innen (LU)































Anmerkungen: Fit-Indizes: χ2: 9.613, df: 5, p = .087;    
RMSEA = .045; CFI = .989; SRMR = .017 
N  = 449; Cluster (Schulklassen): 33 
Signikanzniveaus: * p<.05, ** p<.01, *** p<.001
Abbildung 17: SEM: Bildungswerte und die Entwicklung der Entfremdung von Lehrer/
innen (BE)




























Anmerkungen: Fit-Indizes: χ2: 14.525, df: 5, p = .013;
RMSEA = .063 (.027/.103); CFit = .236; CFI = .979; SRMR = .025 
N = 474; Cluster (Schulklassen): 30 
Signikanzniveaus: *p<.05, ** p<.01, *** p<.001
Beide Abbildungen: Quelle: eigene Darstellung.
Datenquelle: SASAL, Paneldaten in Sekundarschulen (Universität Luxemburg/LU, Universität Bern/CH).
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Signifikanztests bei Mediatoranalysen können allerdings verzerrt sein, da der in-
direkte Effekt das Produkt mindestens zweier Koeffizienten ist und häufig kei-
ne Normalverteilung aufweist, die für den Sobel-Test vorausgesetzt wird (vgl. 
Kleinke/Schlüter/Christ 2017: 56). Um einen Fehler 2. Art zu vermeiden, soll-
ten deshalb mit Bootstrap-Verfahren (vgl. McKinnon 2008) geschätzte asym-
metrische Konfidenzintervalle zur Signifikanzprüfung herangezogen werden 
(vgl. Geiser 2011: 83).100 Da die Cluster-Option in Mplus nicht gemeinsam mit 
der Bootstrapping-Methode möglich ist (vgl. Muthén und Muthén 1998–2015), 
fällt allerdings in diesem Schritt die Kontrolle für die Schulklassenzugehörigkeit 
weg. Der unstandardisierte Bootstrap-Schätzer für Geschlecht beträgt ebenfalls 
.034 und auch der für die 2. Migrationsgeneration ist identisch (.033). Beide in-
direkten Effekte sind auch unter Berücksichtigung der bias-korrigierten Boots-
trap Konfidenzintervalle signifikant, da das 99 %-Konfidenzintervall bei Ge-
schlecht (.002/.077) und das 95 %-Konfidenzintervall bei Migrationshintergrund 
(.003/.069) den Wert 0 nicht einschließt.
Das empirische Pfadmodell für den Kanton Bern zeigt Abbildung 17. Während 
der Modelltest bei einem signifikanten χ2-Test (χ2: 14.525, df: 5, p = .013) zunächst 
preliminary evidence against the model (vgl. Kline 2016: 266) liefert (N  =  474), 
kann nach Kontrolle der kontinuierlichen Maße der approximativen Fit-Indizes 
von einem zufriedenstellenden bis guten Fit ausgegangen werden. Der CFI liegt 
nahe .98 und der SRMR deutlich unter .05. Mit .063 ist der RMSEA exakt auf dem 
Schwellenwert und damit mindestens akzeptabel. Mit dem zusätzlich angegebenen 
Test of Close Fit (CFit) (vgl. Kleinke 2017: 39) wird die Nullhypothese geprüft, dass 
der RMSEA bei 90 %-Konfidenzintervallen ≤ .05 ist (vgl. Kline 2016: 274 f.). Auch 
der nicht-signifikante CFit von .236 stützt den Fit des präsentierten Modells.
Für die Schweiz wird die soziale Herkunft neben dem SES (hier generell als 
Soziale Herkunft bezeichnet) auch über das kulturelle Kapital (vgl. Kapitel 5.4) 
abgebildet. Zwar gehen vom Kulturkapital keine signifikanten Effekte aus. Für 
den Fit des Modells, und damit die möglichst genaue empirische Abbildung der 
Daten, ist diese zusätzliche exogene Variable dennoch von Bedeutung. Für mög-
liche Institutionseffekte wurde die Schulformzugehörigkeit Real aufgenommen; 
Effekte sind hingegen nicht zu verzeichnen. Die erklärte Varianz der beiden ab-
hängigen Variablen Schulentfremdung (Lehrer/innen) zu t2 (27,7 %) und zu t1 
(22,3 %) fällt um einige Prozentpunkte geringer aus als im Luxemburger Sample.
Bei der Entfremdung von Lehrer/innen im Schweizer Sample geht im SEM 
kein direkter Effekt der Ungleichheitsachsen auf die Entfremdungsdomäne aus. 
Ein hoher Wert von Stimulation (β = -.39, p < .001) und Affekt (β = -.14, p < .01) 
100   Geiser (2011) empfiehlt, in dem Resampling-Ansatz 10 000 Bootstrap-Stichproben zu 
wählen, erforderlich sind mindestens 1 000 (vgl. McKinnon 2008: 333), und zudem – wie 
in Mplus möglich (vgl. Muthén und Muthén 1998–2015: 743) – bias-korrigierte Boots-
trap Konfidenzintervalle anzufordern. Um hinreichend genaue Testergebnisse zu erzielen, 
wurde diesem Ansatz gefolgt.
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durch Bildung senkt, wie auch in Luxemburg, das Niveau an Entfremdung von 
Lehrer/innen zu t1 und für Stimulation auch den Zuwachs von t1 auf t2 (β = -.13, 
p  <  .001). Ein hoher Wert von Komfort und Status zum ersten Zeitpunkt hat 
ebenfalls einen Effekt auf die Veränderung der Schulentfremdung bei einem po-
sitiven Parameterschätzer von β = .12 (p < .001), das heißt je wichtiger dieser ext-
rinsische Wert eingeschätzt wird, desto größer ist die Zunahme an Entfremdung.
Stimulation durch Bildung mediiert wie auch im Modell für Luxemburg Ef-
fekte der männlichen Geschlechtszugehörigkeit. Das gilt einmal für das Niveau 
an Entfremdung zu t1 bei einem specific indirect Effekt von .042 (p < .05)101 und 
auch für den Zuwachs an Schulentfremdung auf Basis des Ausgangsniveaus (.022, 
p < .05)102. Die Signifikanz beider indirekter Effekte wird auch von bias-korrigier-
ten Bootstrap Konfidenzintervallen bestätigt. Knapp nicht signifikant, das heißt 
nur auf dem 10 %-Signifikanzniveau, sind die unstandardisierten Mediatoreffek-
te auf Entfremdung von Lehrer/innen zu t2 (als Veränderung gegenüber t1) der 
Dimension Komfort/Status für Jungen (p =  .052) und Schüler/innen mit Mig-
rationshintergrund (p = .051), die Komfort und Status jeweils höher bewerten; 
allerdings ist der standardisierte Parameterschätzer für die Geschlechtsvariable, 
wenn auch bei einem kleinen Effekt von β = .02, signifikant (p < .05).
Da theoretisch vermutet wird, dass Einstellungen auch auf Werthaltungen zu-
rückwirken (vgl. Triandis 1971), indem (situationsspezifischere) Einstellungen die 
stabileren, allgemeinen Werthaltungen verstärken und abschwächen können, wur-
den zusätzliche SEM für beide Länder spezifiziert (siehe die Abbildungen A1 und 
A2 im Anhang). Darin werden Effekte von Bildungswerten und Entfremdung von 
Lehrer/innen zu t1 (als exogene Variablen) auf die gleichen Variablen (endogen) zu 
t2 geschätzt. Der Modell-Fit ist insbesondere im Kanton Bern nicht zufriedenstel-
lend: Während der SRMR-Wert und der CFI-Wert zwar unter beziehungsweise über 
dem Schwellenwert liegen (vgl. Hu und Bentler 1999), indiziert der RMSEA von  .228 
keinen guten Fit. Kurz skizziert ergibt sich in den SEM folgendes Bild: Die größten 
Effekte auf die Bildungswerte zu t2 gehen jeweils von den gleichen Werte-Dimensio-
nen (t1) aus (Koeffizienten in grün dargestellt). Daraus lässt sich schließen, dass die 
Werthaltungen tendenziell stabil sein können. In Kapitel 6.1.1 hatte sich allerdings 
deskriptiv gezeigt, dass bis auf Stimulation durch Bildung in der Schweiz (Kanton 
Bern) und Affekt durch Bildung in Luxemburg alle Werthaltungen unter den be-
fragten Sekundarschüler/innen zwischen dem 7. und 8. Schuljahr rückläufig sind. 
Die Entfremdung von Lehrer/innen im 7. Schuljahr weist in den SEM in beiden 
Länderkontexten einen negativen Effekt auf die Veränderung von Stimulation durch 
Bildung auf. Das bedeutet, dass eine höhere Entfremdung von Lehrer/innen (t1) den 
101   Totaler Effekt, männliches Geschlecht auf SAL zu t1: .122 (p <  .01); direkter Effekt .055 
(p = .084); totaler indirekter Effekt: .067 (p < .01).
102   Totaler Effekt, männliches Geschlecht auf SAL zu t2: .095 (p = .067); direkter Effekt .007 
(p = .860); totaler indirekter Effekt: .088 (p < .01).
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Wert von Bildung hinsichtlich des Aspekts der Stimulation senkt. Gleiches gilt zu-
sätzlich für den Wert von Affekt durch Bildung im Kanton Bern.
6.2.2  Entfremdung vom Lernen: Strukturgleichungsmodelle für 
Luxemburg und den Kanton Bern
Entfremdung vom Lernen wird im Luxemburger Datensatz anhand des spezifi-
zierten Modells (Abbildung 18) gut dargestellt, denn alle Fit-Indizes belegen eine 
gute Passung; vor allem fällt auch hier der χ2-Test nicht-signifikant aus (p = .079). 
Wie nach den vorangegangenen Regressionsanalysen zu erwarten, geht ein posi-
tiver Effekt von der Schulformzugehörigkeit ES aus, der auch für einen gewissen 
Teil der hohen erklärten Varianz von 51,8 % (t1) und 36,8 % (t2) verantwortlich 
sein kann. Der Institutionseffekt bewirkt ein höheres Ausmaß an Entfremdung 
vom Lernen zu t1 (β = .17, p < .001) und einen stärkeren Zuwachs zum zweiten 
Zeitpunkt (β = .14, p < .01). Während ein hoher Wert von Stimulation (β = -.22, 
p < .001) und Affekt (β = -.09, p < .05) durch Bildung die Entfremdung vom Lernen 
reduziert, führt eine höhere Bewertung von Komfort und Status (β = .10, p < .05) 
zu stärker Entfremdung. Vom männlichen Geschlecht geht ein bemerkenswer-
ter negativer direkter Effekt auf die Lernen-Domäne zu t1 aus, der bei β = -.08 
(p < .05) allerdings vergleichsweise kleiner ist. Dennoch gibt dieser Befund einen 
Hinweis, dass unter Kontrolle der übrigen Effekte, und vor allem indirekter Ef-
fekte, Jungen möglicherweise weniger entfremdet sind vom Lernen als Mädchen.
Die gefundenen indirekten Effekte zeigen entsprechend auf, welche anderen 
kausalen Zusammenhänge für das männliche Geschlecht bestehen: Denn ver-
mittelt über einen geringeren Wert von Stimulation durch Bildung ergibt sich er-
neut eine höhere Entfremdung – hier vom Lernen – zum ersten (.104, p < .05)103 
und zusätzlich vermittelt über das Ausgangsniveau zum zweiten Zeitpunkt (.043, 
p < .05)104. Auch Migrant/innen der zweiten Generation haben einen indirekten 
Effekt durch Stimulation von .095 (p < .05)105 auf Entfremdung vom Lernen zu 
t1 und vermittelt über beide Variablen auch zu t2 (.039, p < .05)106, die allerdings 
nach Bootstrapping – im Unterschied zu den Effekten des Geschlechts – nicht 
mehr signifikant sind. Nur der standardisierte Parameterschätzer (β =  .08) für 
den Mediatoreffekt von Stimulation zwischen Migrationshintergrund und 
103   Totaler Effekt, männliches Geschlecht auf SAL zu t2: .006 (p = .928); direkter Effekt -.093 
(p < .05); totaler indirekter Effekt: .100 (p < .05).
104   Totaler Effekt, männliches Geschlecht auf SAL zu t2: .103 (p = .060); direkter Effekt .061 
(p = .098); totaler indirekter Effekt: .042 (p = .400).
105   Totaler Effekt, 2. Migrationsgeneration: .058 (p =  .373); direkter Effekt -.038 (p =  .395); 
totaler indirekter Effekt: .096 (p < .05).
106   Totaler Effekt, 2. Migrationsgeneration: .040 (p =  .608); direkter Effekt -.008 (p =  .887); 
totaler indirekter Effekt: .048 (p = .228).
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Entfremdung zum ersten Zeitpunkt wird auch mit der Bootstrap-Methode als 
signifikant ausgewiesen (p < .05).
Das abschließend zu betrachtende Modell der Entfremdung vom Lernen im 
Schweizer Kanton Bern (Abbildung 19) weist ähnliche bis gleiche Fit-Indizes auf 
wie das berichtete Modell zur Lehrer/innen-Domäne (Abbildung 17). Der χ2-Test 
ist zwar signifikant (χ2: 14.546, df: 5, p =  .013), die übrigen Maße belegen aber 
erneut einen mindestens zufriedenstellenden Fit zwischen dem Modell und den 
Daten, denn alle Werte liegen im Rahmen der einschlägigen Cutoff-Kriterien (vgl. 
Hu und Bentler 1999). Mehr als 40 % der Varianz beider endogener Variablen, 
Entfremdung zu t1 (44,7 %) und t2 (41,0 %), wird in diesem Modell erklärt. Von 
der Zugehörigkeit zur Schulform  – Realschüler/innen versus Sekundarschüler/
innen  – gehen keine Effekte aus; die Parameterschätzer sind nicht signifikant. 
Jungen haben eine größere Entfremdung im 8. Schuljahr (direkter Effekt: β = .11, 
p  <  .01) unter Kontrolle des Niveaus ein Jahr zuvor. Mit Ausnahme der Kom-
fort/Status-Dimension gehen von allen Bildungswerten signifikante Effekte auf 
Entfremdung vom Lernen aus. Ein höherer Wert von Stimulation durch Bildung 
senkt Schulentfremdung zu beiden Zeitpunkten (t1: β = -.61, p < .001 / t2: β = -.12, 
p < .05). Auch ein höherer Wert von Affekt senkt die Entfremdung vom Lernen 
(zu t1) bei einem Parameterschätzer von β = -.11 (p < .01) und eine höhere Ver-
haltensbestätigung zu t1 bewirkt eine geringere Entfremdung zu t2, das heißt eine 
rückläufige Entfremdung beziehungsweise geringere Zunahme (β = -.08, p < .05).
Welche Effekte der Ungleichheitsachsen werden über den spezifischen Wert 
von Bildung mediiert? Bei den indirekten Effekten in diesem Modell für den 
Schweizer Kanton Bern sind zwei Bildungswerte-Dimensionen von Bedeutung. 
Wie in allen anderen untersuchten Modelle mediiert der Wert von Stimulation 
Effekte des männlichen Geschlechts auf die Entfremdung vom Lernen zu t1 (.082, 
p < .05)107 und zusätzlich vermittelt über dieses Niveau auf Entfremdung zu t2 
(.043, p < .05)108. Ein höherer Wert der Migrantinnen und Migranten von Ver-
haltensbestätigung durch Bildung mediiert die Veränderung der Entfremdung 
vom Lernen zum zweiten Erhebungszeitpunkt in der Weise, dass sie rückäufig 
ist beziehungsweise im Zeitverlauf geringer ausfällt (-.017, p < .05)109. Letzterer 
Mediatoreffekt hält allerdings dem Signifikanztest auf Grundlage der bias-korri-
gierten Bootstrap Konfidenzintervalle nicht stand, bei der die Cluster der Daten 
nicht berücksichtigt werden können.
Die Frage nach der Rückwirkung der negativen Einstellung Entfremdung 
vom Lernen auf Bildungswerte wurde, wie in Kapitel 6.2.1, mit zusätzlichen 
107   Totaler Effekt, männliches Geschlecht auf SAL zu t1: .138 (p <  .01); direkter Effekt .043 
(p = 312); totaler indirekter Effekt: .095 (p < .01).
108   Totaler Effekt, männliches Geschlecht auf SAL zu t2: .197 (p < .001); direkter Effekt .122 
(p < .01); totaler indirekter Effekt: .075 (p < .05).
109   Totaler Effekt, Migrationshintergrund auf SAL zu t2: .015 (p = 803); direkter Effekt -.010 
(p = 817); totaler indirekter Effekt: .025 (p = 495).
Abbildung 18: SEM: Bildungswerte und die Entwicklung der Entfremdung vom Lernen (LU)
Domäne 
Lernen t2
R2 = 36,8% Domäne Lernen t1


















Anmerkungen: Fit-Indizes: χ2: 9.881, df: 5, p= .079;
RMSEA = .047; CFI = .993; SRMR = .019 
N  = 449; Cluster (Schulklassen): 33 


















Abbildung 19: SEM: Bildungswerte und die Entwicklung der Entfremdung vom Lernen (BE)
Domäne 
Lernen t2 






















Anmerkungen: Fit-Indizes: χ2: 14.546, df: 5, p = .013;   
RMSEA = .063 (.027/.103); CFit = .236; CFI = .986; SRMR = .027 
N  = 474; Cluster (Schulklassen): 30 














Beide Abbildungen: Quelle: eigene Darstellung.
Datenquelle: SASAL, Paneldaten in Sekundarschulen (Universität Luxemburg/LU, Universität Bern/CH).
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rückläufige Entfremdung beziehungsweise geringere Zunahme (β = -.08, p < .05).
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nicht berücksichtigt werden können.
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SEM (siehe Abbildungen A3 und A4 im Anhang) analysiert. Die Modellgüte der 
spezifizierten SEM ist mit Blick auf den RMSEA-Wert in beiden Ländern nicht 
zufriedenstellend, vor allem im Kanton Bern (RMSEA = .143) unter Beachtung 
des Cutoff-Werts für einen guten Fit von .06 (vgl. Hu und Bentler 1999). Die Er-
gebnisse zeigen, dass Entfremdung vom Lernen (t1) die Veränderung der Wer-
te Stimulation und Verhaltensbestätigung durch Bildung zu t2 zwischen beiden 
Erhebungszeitpunkten negativ beeinflusst (Koeffizienten in rot dargestellt). Im 
Kanton Bern wird der stabile Wert von Stimulation durch Bildung (vgl. Kapi-
tel 6.1.1) dadurch nur unwesentlich verändert (oder die Zunahme wird sogar ge-
hemmt). Für den Stimulations-Wert in Luxemburg und Verhaltensbestätigung 
durch Bildung in beiden Bildungskontexten führt eine höhere Entfremdung vom 
Lernen im 7. Schuljahr zu einer (stärkeren) Abnahme zum 8. Schuljahr.
6.2.3  Der Kontextvergleich im Zwischenfazit
Die Untersuchung der Rolle der Bildungswerte in der Entstehung von Schulent-
fremdung in verschiedenen Gruppen wird in der Arbeit explorativ vorgenom-
men. Der Wert von Bildung wurde in der Forschungsfrage und der dazugehöri-
gen Hypothese deshalb übergeordnet und nicht dimensionsspezifisch formuliert. 
Auch für die verschiedenen Gruppen der Schülerinnen und Schüler hinsicht-
lich der Ungleichheitsachsen wurden keine Hypothesen aufgestellt. Es galt viel-
mehr die Annahme, dass eine höhere Bewertung von Bildung generell mit nied-
rigerer Schulentfremdung verbunden ist – auf beiden Domänen akademischer 
 Entfremdung.
Der Hypothesen-Test von H5 muss aber, wie die empirischen Ergebnisse der 
Strukturgleichungsmodelle in diesem Kapitel gezeigt haben, spezifisch nach Di-
mensionen erfolgen: Je höher der subjektive Wert von Bildung, desto geringer 
die Entfremdung von Lehrer/innen und vom Lernen. Diese Aussage ist korrekt 
für den wahrgenommenen Nutzen von Stimulation durch Bildung und Affekt 
durch Bildung zu Beginn des Sekundarunterrichts in Klasse 7. In beiden Länder-
settings und für beide Domänen von Schulentfremdung zeigen sich hypothesen-
konforme Befunde. In der Schweiz lassen Befunde zudem den Schluss zu, dass 
ein höherer Wert der Verhaltensbestätigung durch Bildung die Entwicklung der 
Entfremdung vom Lernen zwischen dem 7. und dem 8. Schuljahr abschwächt. 
Auch für Stimulation konnte dies als zusätzlicher Effekt gefunden werden und 
kann – da er kontextübergreifend in Luxemburg und im Schweizer Kanton Bern 
vorliegt – als sehr relevant gesehen werden.
Einen solchen Längsschnitt-Effekt zeigt außerdem die Dimension aus 
 Komfort und Status  – allerdings in einer anderen Richtung. Für physischen 
Komfort und sozialen Status wird H5 widerlegt, denn mit einem höheren Wert 
in dieser Dimension zum ersten Befragungszeitpunkt geht in Luxemburg eine 
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Zunahme an Entfremdung vom Lernen einher und im Kanton Bern eine Zu-
nahme der Entfremdung von Lehrerinnen und Lehrern zwischen dem 7. und 
dem 8. Schuljahr.
Stimulation und Affekt durch Bildung sind intrinsische Werte. Es hat sich 
gezeigt, dass ein höherer intrinsischer Wert aus Bildung generell mit geringerer 
Schulentfremdung (domänenspezifisch mit Ausmaß und/oder Entwicklung) ver-
bunden ist. Dass, im Umkehrschluss, höhere extrinsische Werte von Bildung zu 
mehr Schulentfremdung führen, kann mit dieser Längsschnittanalyse nicht ein-
deutig belegt werden. Zwar gibt es, wenn Komfort und Status von den Siebtklässler/
innen höher eingeschätzt werden, einen Effekt auf die Zunahme an Entfremdung 
ein Schuljahr später. Verhaltensbestätigung durch Bildung, sicherlich ein genuin 
extrinsischer Wert, denn er repräsentiert die Erwartungen anderer Personen und 
die soziale Norm, zeigt im Kanton Bern einen – wenn auch kleinen – negativen 
Effekt auf das Niveau an Entfremdung im 8. Schuljahr. Die predictive validity (vgl. 
Schnell/Hill/Esser 2013: 145) für Bildungswerte ist damit bei einzelnen Dimen-
sionen bezogen auf Schulentfremdung domänen- und länderspezifisch gegeben.
Dieser Effekt leitet über zur Frage, wie sich diese Effekte in den verschiede-
nen Gruppen darstellen, denn er geht zu einem gewissen Anteil auf die Gruppe 
der Migrantinnen und Migranten im Schweizer Kanton Bern zurück. Der ent-
sprechende Mediatoreffekt gibt einen ersten Hinweis, denn nach hinreichend 
genauen Testergebnisse ist er nicht mehr signifikant. Gleichwohl hat sich im 
Kapitel 6.1.1 ein höherer Wert von Bildung unter den schweizerischen Schüler/
innen mit Migrationshintergrund vor allem auf dieser Dimension gezeigt. Das 
mit Bildung verbundene Ziel, die Erwartungen der Eltern zu erfüllen und nicht 
von der sozialen Referenzgruppe abgehängt zu werden, das die Jugendlichen mit 
Migrationshintergrund höher einordnen, vermag also auch positiv auf die Ein-
stellungen zur Schule zu wirken. Der Wunsch nach sozialer und struktureller 
Integration (vgl. Esser 2006), für die sowohl der Besuch der Schule als auch die 
Bildungszertifikate von Bedeutung sind (vgl. Kristen und Granato 2007: 344), 
liefert das theoretische Argument (vgl. übergreifend die immigrant optimism 
These nach Kao und Tienda 1995).
Migrantinnen und Migranten der ersten und der zweiten Generation sind in 
Luxemburg stärker entfremdet von Lehrerinnen und Lehrern als Nicht-Migrant/
innen, wie Regressionsanalysen in Kapitel 6.1.2 gezeigt haben. Mit Ergebnissen 
der hier präsentierten SEM konnte für die zweite Generation belegt werden, dass 
ihre Entfremdung – das Niveau zu t1 und die Zunahme zu t2 – mit ihrem gerin-
geren Wert von Stimulation durch Bildung erklärt werden kann. Dieser Media-
toreffekt ist auch und insbesondere relevant für die Entfremdung der Jungen von 
Lehrer/innen und vom Lernen in beiden untersuchten Ländern: Der geringere 
Wert von Stimulation durch Bildung unter Jungen fungiert als Mediator stär-
kerer Entfremdungsprozesse. Im 7. Schuljahr sind Jungen gegenüber Mädchen 
stärker entfremdet, da sie weniger Nutzen von Stimulation durch Bildung sehen, 
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und dies wirkt auch in ihre Einstellungen gegenüber dem akademischen Part der 
Schule im folgenden Schuljahr.
Zusätzlich zum Wert von Bildung, der als sozialisierte Werthaltung wie ge-
zeigt abhängig ist von der Sozialisation im familiären Kontext (bezüglich der drei 
Ungleichheitsachsen soziale Herkunft, Geschlecht und Migrationshintergrund), 
sind die Bildungskontexte als differentielle Lernmilieus für Schülerinnen und 
Schüler (vgl. Baumert und Schümer 2001) in der Entstehung von Schulentfrem-
dung von Bedeutung. Im nächsten Kapitel folgen die Analysen zu solchen Insti-
tutions- und Kompositionseffekten.
6.3  Der Einfluss der Bildungskontexte auf Schulentfremdung in 
mehrebenenanalytischer Betrachtung
Neben dem Einfluss der Bildungswerte sind die Effekte der Bildungskontexte 
auf Schulentfremdung von Interesse. Welche Charakteristika der Bildungskon-
texte Schulform und Schulklasse beeinflussen die Entwicklung von Schulentfrem-
dung (RQ3)? Das institutionelle Setting der Schulsysteme in Luxemburg und im 
Schweizer Kanton Bern weist wie in Kapitel 3 beschrieben Gemeinsamkeiten 
und Unterschiede auf. In den Hypothesen H6 und H7 sind entsprechende In-
stitutions- und Kompositionseffekte formuliert, die nun getestet werden. Für die 
Bearbeitung der Hypothesen bedarf es Mehrebenenanalysen (MLM), mit denen 
Effekte auf der Individualebene und Kontexteffekte simultan untersucht werden 
können (vgl. Ditton 1998). Theoretische und methodische Vorannahmen und 
die Vorgehensweise bei der Modellierung der Mehrebenenmodelle für die fol-
genden Analysen wurden in Kapitel 5.5 beschrieben. Zur Vollständigkeit müssen 
noch zwei weitere Aspekte besprochen werden: die Zentrierung von unabhängi-
gen Variablen und die Beurteilung der Modellgüte.
Für die Interpretation der erklärenden Variablen ist es von Vorteil, wenn 
sie am Gesamtmittelwert zentriert werden (vgl. Hox/Moerbeek/van de 
Schoot 2018: 46 ff.). Bei den metrischen Kontextvariablen, also den berechneten 
Kompositionsmerkmalen auf Klassenebene, sollte eine entsprechende Zentrie-
rung vorgenommen werden (vgl. Ditton 1998: 73 ff.). Dazu wird auf Level 2 der 
Durchschnittswert (arithmetisches Mittel) von der Variablen subtrahiert. Die 
Varianzen von Achsenabschnitt und Steigungskoeffizient entsprechen nach ei-
ner solchen Zentrierung den erwarteten Varianzen, wenn alle erklärenden Vari-
ablen gleich null sind (vgl. Hox/Moerbeek/van de Schoot 2018: 48). Angewandt 
auf eine metrische Cluster-Variable bedeutet dies, dass der Achsenabschnitt 
der abhängigen Variablen einem Cluster (Schulklasse) mit durchschnittlichem 
Anteil (etwa Jungenanteil) entspricht (vgl. Kleinke/Schlüter/Christ 2017: 154) 
oder, auf Level 1 formuliert: „the expected variances for the ‚average‘ subject“ 
(Hox/Moerbeek/van de Schoot 2018: 48). Mit der Funktion grandmean können 
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in Mplus unabhängige Level-2-Variablen zentriert werden (vgl. Muthén und 
Muthén 1998–2015: 585).
Zur Bestimmung der Modellgüte liegen für Mehrebenenmodelle mit random 
slopes – im Gegensatz zum intercept-as-outcome model – keine absoluten Good-
ness-of-fit-Maße entsprechend den in dieser Arbeit zur Beurteilung von SEM 
verwendeten Indizes vor (vgl. Hu und Bentler 1999). Bei variierenden Varianzen 
ist der Fit zwischen den Kovarianzen von Modell und Daten nicht relevant. Aller-
dings handelt es sich bei der konkreten Spezifizierung der vorgestellten und hier 
vorgesehenen Modelle um nested models, das heißt sie sind in der Weise ineinan-
der geschachtelt, dass unter Verwendung der identischen Variablen unterschied-
liche Parameter geschätzt werden, die Modelle also einfacher spezifiziert sind 
oder komplexer (restriktiver) (vgl. Kline 2016). Dann sollte der informations-
theoretische BIC-Wert (Bayesian Information Criterion) herangezogen werden, 
der im Vergleich kleiner ausfällt, je besser das Modell auf die Daten passt (vgl. 
Cohen et al. 2003: 509).110
6.3.1  Entfremdung von Lehrer/innen: Institutions- und 
Kompositionseffekte in Luxemburg und im Kanton Bern
Beginnend mit dem intercept-only model  – dem Nullmodell der Varianzzerle-
gung auf beide Untersuchungsebenen –, soll die mehrebenenanalytische Ausein-
andersetzung mit der Entfremdung der befragten Schüler/innen von ihren Leh-
rer/innen für beide Länderkontexte dargestellt werden. Die abhängige Variable 
Yij auf der Individualebene (=Entfremdung von Lehrer/innen zu t2) weist im lu-
xemburgischen Datensatz auf Level 1 eine Varianz von σ2 = .386 und auf Level 2 
von τ00 = .036 auf. Aus den Daten für den Kanton Bern wurden Varianzen von 
σ2 = .258 und τ00 = .024 ermittelt. Gemäß der Gleichung zur Berechnung der ICC 
ergeben sich für beide Untersuchungsregionen LU und BE folgende ICC-Werte:
ICCLU = 
.036
.036 + .386 = .085
ICCBE = 
.024
.024 + .258 = .085
110   Zusätzlich kann mit der Satorra-Bentler scaled chi-square Test-Statistik die Chi-Quadrat-
Differenz zwischen den Modellen unter Verwendung eines scaling correction factor ermit-
telt werden (vgl. Satorra und Bentler 2001), der bei Maximum-Likelihood-Schätzverfahren 
hinsichtlich einer Nicht-Normalverteilung ausgegeben wird. Vgl. zur Vorgehensweise an-
hand der Loglikelihood-Werte und Parameterzahl sowie zur Interpretation den Beitrag 
„Chi-Square Difference Testing Using the Satorra-Bentler Scaled Chi-Square“, https://
www.statmodel.com/chidiff.shtml [04.07.2018].
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Anhand der identischen Intraklassenkorrelation von .085 in beiden Länderset-
tings soll in den nun folgenden Mehrebenenanalysen untersucht werden, ob die 
in den Hypothesen diskutierten Kontextmerkmale den Anteil an der Gesamtva-
rianz auf Ebene der Schulklassen von (entsprechend aufgerundeten) 9 % erklären 
können. Es wird, umgekehrt formuliert, gefragt: Welche Variablen erklären die 
Unterschiede in der Entfremdung von Lehrer/innen von 9 % zwischen den be-
fragten Schulklassen (between)? Zugleich wird auf der Ebene der Schüler/innen 
weiterhin vertiefend analysiert, in welcher Weise die Individualmerkmale die Va-
rianz von 91 % erklären, die innerhalb der Schulklassen besteht (within).
Das intercept-and-slope-as-outcome model (Modell 1) für Luxemburg (Tabel-
le 16) wurde auf Level 1, wie in den vorangegangenen empirischen Kapiteln auch, 
spezifiziert. Zusätzlich zum Geschlecht, der sozialen Herkunft, dem Migrations-
hintergrund und den ein Jahr zuvor gemessenen Bildungswerten  – der längs-
schnittliche Einfluss des zu Befragungsbeginn ermittelten Werts von Bildung 
entlang der vier Dimensionen soll weiterhin als Prädiktor berücksichtigt werden, 
die Effekte werden nun entsprechend auf das Niveau zu t2 berechnet – werden an 
dieser Stelle Klassenwiederholungen der Schüler/innen berücksichtigt. Mit der 
Dummy-Variable wird der Einfluss einer oder mehrerer Klassenwiederholungen 
auf das Niveau an Entfremdung untersucht. Sie wird auf Level 1 als Kontrollva-
riable integriert, um zusätzlich – vor dem Hintergrund der von Baumert, Stanat 
und Watermann (2006) skizzierten negativen Effekte aggregierter lernbiografi-
scher Belastungsfaktoren im Klassenkontext – auf Level 2 zu untersuchen, ob ein 
höherer Anteil von Schüler/innen mit diesen Misserfolgserfahrungen auch zu 
erhöhter Schulentfremdung führt. Für den Bildungskontext Luxemburg könnte, 
wie es in Kapitel 3 erläutert wurde, aufgrund der hohen Zahl an Klassenwieder-
holungen ein solcher Effekt erwartet werden. Daneben werden die in den Hypo-
thesen formulierten Kompositionseffekte untersucht, die vom Jungenanteil, vom 
mittleren sozioökonomischen Status (gemessen als Anteil der Schüler/innen aus 
der Arbeiterschicht) und vom Anteil an Migrant/innen in der Schulklasse aus-
gehen können. Darüber hinaus wird die Schulform berücksichtigt; der akademi-
sche track, das ES, stellt die Referenzkategorie.
Mit der Integration der Kompositionseffekte und der Institutionseffekte 
kann zusätzlich eine besondere Anwendungsmöglichkeit von Mplus genutzt 
werden, die das MLM als Mehrebenenen-Strukturgleichungsmodell modifi-
ziert: Für die Analyse ist es aufgrund des stratifizierten Schulsystems Luxem-
burg wichtig, Zusammenhänge zwischen den tracks und den Kompositions-
merkmalen zu kontrollieren. Deshalb werden auf Level 2 Pfade zwischen den 
Variablen eingeführt, das heißt es werden Regressionen der Kompositions-
variablen auf die drei Dummy-Variablen als erklärende Variablen berechnet, 
während allerdings direkte Institutionseffekte auf Schulentfremdung weiterhin 
spezifiziert werden.
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Modell 1 in Tabelle 16 weist einen guten Modellfit auf, da der χ2-Test für 
das empirische Modell nicht signifikant ist; auch die approximativen Fit-Indi-
zes liegen über beziehungsweise unter den als sozialwissenschaftlicher Konsens 
geltenden Schwellenwerten (siehe in Kapitel 6.2; vgl. Hu und Bentler 1999). 
Der SRMR-Wert wird in MLM außerdem für beide Analyseebenen ausgewiesen 
und liegt sowohl für within als auch für between unterhalb des Cutoff-Kriteriums 
von .05 (χ2: 8.727, df: 6, p = .190; RMSEA = .032; CFI = .980; SRMRwithin = .000, 
SRMRbetween = .046).
Damit wurde das „well-fitting model for the fixed part“ (Hox/Moerbeek/van 
de Schoot 2018: 45) gefunden, in dem auf der Individualebene vier standardisier-
te Parameterschätzer als signifikant ausgewiesen und 21,0 % der Varianz erklärt 
werden. Vom männlichen Geschlecht geht ein Effekt von β = .14 auf die Entfrem-
dung von Lehrer/innen aus; der Schätzer für die erste Migrant/innengeneration 
hat den gleichen Wert. Einen größeren Effekt hat der Wert von Stimulation durch 
Bildung (t1), mit dem bei β = -.30 eine geringere Entfremdung von Lehrer/in-
nen verbunden ist. Wenn Schüler/innen mindestens einmal in ihrer bisherigen 
Schulbiografie eine Schulklasse wiederholt haben, steigt zugleich das Risiko einer 
Entfremdung von Lehrer/innen (β = .10).
Auf Level 2 interessieren zunächst die simultan zu Level 1 berechneten Zu-
sammenhänge zwischen Schulform und Komposition. Im Vergleich zum ES 
haben die beiden tracks PROCI und Modulaire (MO) beachtliche signifikante 
positive Effekte zwischen β = .44 (PROCI-Effekt auf SES) und β = .84 (MO-Effekt 
auf Jungenanteil) auf alle drei Schulklassenkompositionen, das heißt in diesen 
Schulformen werden mehr Jungen unterrichtet sowie mehr Schüler/innen aus 
Familien mit einem geringen sozioökonomischen Status und mit einem Migra-
tionshintergrund. Vom EST geht außerdem ein entsprechender Effekt auf den 
Jungenanteil aus. Bei einem direkten signifikanten Effekt auf das Ausmaß an Ent-
fremdung von Lehrer/innen werden auf Ebene der Schulklassen 46,2 % Varianz 
erklärt: Unter Kontrolle der übrigen Effekte senkt ein höherer Anteil an Jugend-
lichen aus der Arbeiterschicht das Niveau an Entfremdung von den Lehrer/innen 
in der Schulklasse.
In den Modellen 2a bis 2c wurden entlang der Hypothesen H7.1.1, H7.2.1 
und H7.3.1 zwischen den Schulklassen variierende random slopes spezifiziert, 
um Interaktionseffekte der Kompositionsmerkmale auf individuelle Merkmale 
der Schüler/innen zu berechnen. Für den vorliegenden Zusammenhang zwi-
schen variierenden Effekten des männlichen Geschlechts, der sozialen Herkunft 
aus der Arbeiterschicht sowie des Migrationshintergrunds (für die 1., 2. und 2.5 
Generation) und der Entfremdung von Lehrer/innen in Luxemburg konnten 
keine signifikanten Interaktionseffekte gefunden werden. Zudem ist ersichtlich, 
dass die Modelle bei höheren BIC-Werten keine Verbesserung im Vergleich zu 
Modell 1 zeigen.
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Intercept 15.24 ***  
(4.39)
2.88 ***  
(.42)
2.77 ***  
(.44)
2.22 ***  
(.43)
Individualebene (Level 1)
 Geschlecht (Ref. weiblich)
  männlich .14 ** (.05) .18 ** (.07) .18 ** (.06) .20 ** (.07)
 Soziale Herkunft
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Anmerkung: Signifikanzniveaus: †p<.10, *p<.05, **p<.01, ***p<.001.
Datenquelle: SASAL, Paneldaten in Sekundarschulen (Universität Luxemburg/LU, Universität Bern/CH).
Die MLM für den Kanton Bern werden auf vergleichbare Weise spezifiziert 
(siehe Tabelle 17), das heißt auf Level 1 werden die Individualmerkmale des 
Geschlechts, der sozialen Herkunft und des Migrationshintergrunds sowie die 
vier Bildungswerte (t1) modelliert. Auf der Klassenebene werden neben den 
drei Kompositionsmerkmalen drei Variablen aufgenommen, mit denen Institu-
tionseffekte für das Berner Schulsystem spezifiziert werden sollen: Zum einen 
werden die Schulklassen hinsichtlich ihrer Schulform-Zusammensetzung ana-
lysiert. Mit zwei Dummy-Variablen wird, im Vergleich zur Referenzkategorie 
leistungshomogener Sekundarklassen (höchstes Anspruchsniveau), der Einfluss 
gemischter Schulklassen (Real- und Sekundarschüler/innen) und genuiner Re-
alschulklassen berechnet. Dies spiegelt den Klassenkontext wider, mit dem die 
befragten Schüler/innen als Klassenverband organisatorisch zusammengehö-
ren, und stellt durch die hybriden (flexiblen) Schulstrukturen eine Art komposi-
tionellen Institutionseffekt für den Kanton Bern dar. Da das Berner Schulsystem 
allerdings vorsieht, durchlässige Schulmodelle mit klassenübergreifendem ge-
meinsamen Unterricht einzusetzen (und dies auch von den Gemeinden um-
gesetzt wird), soll auch diese institutionelle Perspektive eingebracht werden: Die 
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binäre Variable steht bei dem Wert 1 für ein undurchlässiges Schulmodell (vgl. 
zur Herleitung der Variablen Kapitel 5.4). Zusätzlich wurde die schulformspezi-
fische Zusammensetzung der Klassen (gemischte Klassen/Realklassen) wie auch 
für Luxemburg als erklärende Variable der Kompositionsmerkmale in entspre-
chenden Level-2-Pfaden spezifiziert.111
Die Modellgüte kann für das Modell 1 (Tabelle 17) als zufriedenstellend be-
zeichnet werden. Der Chi-Quadrat-Modelltest ist nicht signifikant, das heißt das 
geschätzte Modell passt zur Kovarianzmatrix der Daten. Einzig der SRMR auf Le-
vel 2 entspricht nicht den strengen Kriterien (≤.05), liegt aber nach Hu und Bent-
ler (1999) bei .08 exakt auf der Schwelle eines akzeptablen Werts (χ2: 7.428, df: 5, 
p = .190; RMSEA = .032; CFI = .968; SRMRwithin = .000, SRMRbetween = .081).
Auf der Ebene der Schülerinnen und Schüler weisen nur die beiden Bildungs-
werte Stimulation (β = -.31) – eine höhere Bewertung im 7. Schuljahr geht mit 
geringerer Entfremdung von Lehrer/innen im Schuljahr 8 einher  – und Kom-
fort/Status (β = .12) – entgegengesetzter Effekt – signifikante Effekte auf und die 
erklärte Level-1-Varianz fällt mit 10,3 % im Vergleich zu anderen in dieser Arbeit 
präsentierten Modelle vergleichsweise gering aus. Auf Level 2 können dagegen 
46,7 % Varianz aufgeklärt werden – signifikante Effekte auf das durchschnittli-
che Niveau an Entfremdung liegen allerdings nur auf dem 10 %-Niveau vor: Ein 
höherer Jungenanteil bewirkt unter Kontrolle aller anderen Einflüsse ein gerin-
geres Maß an Entfremdung von Lehrer/innen in der Schulklasse (β = -.39), wäh-
rend mit einem höheren Anteil an Kindern aus der Arbeiterschicht ein größeres 
Ausmaß an Entfremdung verbunden ist (β = .44). Wie die Pfade zeigen, ist der 
Jungenanteil in gemischten Klassen signifikant höher (β = .38). In genuinen Real-
klassen lernen mehr Schüler/innen aus der Arbeiterschicht (β = .52).
Interessant ist zusätzlich ein Blick auf die intercept-and-slope-as-outcome Mo-
delle 2b und 2c112, mit denen variierende Steigungskoeffizienten für den Effekt 
eines niedrigen SES (Modell 2b) und der drei nach Zuwanderungsgenerationen 
verschiedenen Migrationshintergründe modelliert wurden. Demnach wird der 
Effekt der Herkunft aus der Arbeiterschicht auf Entfremdung von Lehrer/innen 
stärker, je höher der Anteil an Kindern aus der Arbeiterschicht in der Klasse ist. 
Da die in Tabelle 17 für das Modell 2b berichteten random effects in Mplus nicht 
standardisiert sind, können sie direkt interpretiert werden: Der Slope von -.16 
111   Aufgrund der hohen Korrelation zwischen den aggregierten Kompositionsvariablen Mig-
rant/innenanteil und Anteil an Schüler/innen aus Familien mit einem niedrigen SES (Ar-
beiterschicht) von r = .72 (p < .01) wurde zusätzlich für beide Variablen eine ungerichtete 
Residuenkorrelation spezifiziert beziehungsweise zugelassen.
112   Modell 2a (random slope: männliches Geschlecht) weist keinen Interaktionseffekt auf. Al-
lerdings ist der Effekt eines höheren Anteils an Schüler/innen aus der Arbeiterschicht – die 
Entfremdung von Lehrerinnen und Lehrern in der Klasse fällt bei einem höheren An-
teil größer aus – bei einem Schätzer von .53 nun, gegenüber Modell 1 (10 %-Signifikanz-
niveau), signifikant auf dem 1 %-Niveau.
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(p = .086) fällt um 1.19 (p < .05) höher aus, wenn das Kompositionsmerkmal um 
eine Einheit steigt. Auf gleiche Weise ist der Interaktionseffekt für Schüler/innen 
der 2. Migrationsgenerationen zu verstehen. Mit einem höheren Anteil an Mig-
rant/innen in der Schulklasse um eine Einheit fällt der Effekt (-.04, p = .231) auf 
Entfremdung vom Lehrer/innen höher aus (.70, p < .01). Für beide Gruppen gilt 
nach diesen Ergebnissen im Kanton Bern, dass sie sich eher von ihren Lehrer/in-
nen entfremden, wenn sie sich in Schulklassenkontexten mit mehr Mitschüler/in-
nen ihrer familiären Herkunft – soziökonomisch beziehungsweise nach familiärer 
Migration – befinden. Im Hinblick auf den Modellvergleich zeigt sich allerdings 
anhand größerer BIC-Werte auch für den Kanton Bern, dass mit der Spezifikation 
von random slopes und cross-level interactions gegenüber dem ersten Modell keine 
Verbesserung erzielt wird. Die Ergebnisse müssen vor diesem Hintergrund als er-
gänzende Befunde gewertet werden, mit denen Teil-Aspekte von Kompositions-
effekten auf Schulentfremdung (von Lehrer/innen) ausgeleuchtet werden.











Intercept 15.94 ***  
(3.19)
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Anmerkung: Signifikanzniveaus: † p<.10, *p<.05, **p<.01, ***p<.001.
Datenquelle: SASAL, Paneldaten in Sekundarschulen (Universität Luxemburg/LU, Universität Bern/CH).
6.3.2  Entfremdung vom Lernen: Institutions- und 
Kompositionseffekte in Luxemburg und im Kanton Bern
Im letzten Unterkapitel zur Entstehung von Schulentfremdung und dem Einfluss 
der Bildungskontexte in mehrebenenanalytischer Betrachtung werden die spezi-
fizierten Modelle aus Kapitel 6.1 für die Entfremdung vom Lernen geschätzt. Im 
Nullmodell der Varianzzerlegung auf Level 1 und Level 2 zeigen sich im Vergleich 
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zur zuvor dargestellten Entfremdung von Lehrer/innen verschiedene Intraklas-
senkorrelationen für Luxemburg und den Kanton Bern. Für die abhängige Va-
riable Yij auf der Individualebene (=Entfremdung vom Lernen zu t2) ergibt sich 
im luxemburgischen Datensatz auf Level 1 eine Varianz von σ2 =  .341 und auf 
Level 2 von τ00 = .036; im Datensatz für den Kanton Bern liegen Varianzen von 
σ2 = .275 und τ00 = .021 vor. Die ICC-Werte werden für beide Untersuchungs-
regionen wie folgt berechnet:
ICCLU = 
.036
.036 + .341 = .095
ICCBE = 
.021
.021 + .275 = .071
In Luxemburg liegt das Verhältnis der Varianzverteilung bei 9:1, das heißt 90 % 
entfallen auf Level 1 und 10 % der Varianz beruhen auf Unterschiedenen zwi-
schen Schulklassen. Im Kanton Bern gehen nur 7 % der Gesamtvarianz zur Ent-
fremdung vom Lernen auf die Klassenebene zurück.
In Tabelle 18 sind die Ergebnisse für Luxemburg in vier Modellen analog zur 
Vorgehensweise für die Entfremdung von Lehrer/innen (Tabelle 16) dargestellt. 
Das Modell 1 (intercept-as-outcome model) mit fixed regression coefficients weist 
insgesamt einen guten Modellfit auf, hinsichtlich des SRMR auch auf beiden 
Analyseebenen (χ2: 9.260, df: 6, p = .160; RMSEA = .035; CFI = .984; SRMRwit-
hin = .000, SRMRbetween = .043).
Auf der Individualebene, für die anhand des spezifizierten Modells 27,4 % der 
Varianz aufgeklärt werden können, zeigen sich für Stimulation (β = -.49) durch 
Bildung und die Bildungswerte-Dimension Affekt (β = -.13) signifikante Effek-
te. Ein höherer wahrgenommener Wert auf beiden Dimensionen in Schuljahr 7, 
insbesondere aber für die Stimulation, führt zu geringerer Entfremdung vom 
Lernen im 8. Schuljahr. Auf der Klassenebene können anhand der eingesetzten 
Kontextvariablen beachtliche 93,7 % Varianz aufgeklärt werden. Die bereits be-
kannten Institutionseffekte seitens der Schulformen EST (β = -.38) und Modulaire 
(β = -.59) werden im präsentierten MLM ergänzt um den Kompositionseffekt des 
Migrant/innenanteils.
Der standardisierte Regressionskoeffizient hat den Wert -.55 (p < .05). Mit 
einem höheren Anteil an Schüler/innen mit einem Migrationshintergrund ist 
das durchschnittliche Niveau an Entfremdung vom Lernen in der Schulklasse 
unter Kontrolle der übrigen Prädiktorvariablen auf beiden Ebenen geringer. 
Mit den random slope Modellen 2a, 2b und 2c geht erneut kein Informations-
gewinn  einher.
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Intercept 19.65 ***  
(4.05)
3.48 ***  
(.25)
3.13 ***  
(.38)
3.38 ***  
(.31)
Individualebene (Level 1)
 Geschlecht (Ref. weiblich)
  männlich .02 (.03) -.02 (.04) .05 (.04) .04 (.04)
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Anmerkung: Signifikanzniveaus: † p<.10, *p<.05, **p<.01, ***p<.001.
Datenquelle: SASAL, Paneldaten in Sekundarschulen (Universität Luxemburg/LU, Universität Bern/CH).
Auch für den Kanton Bern wurden die Modelle auf gleiche Weise spezifiziert wie 
zuvor (Tabelle 19). Das Modell 1 zeigt erneut einen mindestens zufriedenstellen-
den Fit (χ2: 7.501, df: 5, p = .186; RMSEA = .032; CFI = .982; SRMRwithin = .000, 
SRMRbetween = .080). Die aufgeklärte Varianz auf beiden Ebenen liegt bei rund 
einem Viertel nah beieinander; im Vergleich zur Entfremdung von Lehrer/innen 
kann deutlich mehr Varianz auf der Individualebene erklärt werden (24,5 %), al-
lerdings auch deutlich weniger auf Klassenebene (28,6 %).
Unter Berücksichtigung der Schulklassen-Zusammensetzung nach Leis-
tungsmerkmalen – ob die Schüler/innen dem Sekundar- oder Realniveau ange-
hören – und nach dem Anteil an Jungen, Arbeiterkindern und Migrant/innen, 
erweist sich noch immer der Level-1-Prädiktor des männlichen Geschlechts als 
signifikant (β = .15): Jungen sind im Kanton Bern entfremdeter vom Lernen als 
Mädchen. Einen größeren Effekt hat der Wert von Stimulation durch Bildung (t1) 
bei einem signifikanten β-Koeffizienten von -.44; die Entfremdung vom Lernen 
fällt also umso geringer aus. Auf Ebene 2 gehen in diesem Modell keine Effekte 
von der Schulform (kompositioneller Institutionseffekt) und vom Schulmodell 
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aus. Auch Kompositionseffekte, kontrolliert für die Niveauunterricht-Zusam-
mensetzung der Schüler/innenschaft, wurden nicht gefunden.
Bei der Spezifizierung der intercept-and-slope-as-outcome Modelle konnten 
zum vorangegangenen Kapitel vergleichbare Modelle für die Entfremdung vom 
Lernen in zwei Fällen (2a und 2c) nicht geschätzt werden; lediglich bei Modell 2b 
mit einem random slope für die Prädiktorvariable des geringen SES (Arbeiter-
schicht) konnten Parameterschätzer ermittelt werden. Der spezifizierte Inter-
aktionseffekt für den Einfluss der SES-Komposition in der Schulklasse (Anteil 
Arbeiterschicht) erweist sich nicht als signifikant.







Intercept 43.17 ** (16.75) 3.31 *** (.20)
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Anmerkung: Signifikanzniveaus: † p<.10, *p<.05, **p<.01, ***p<.001.
1 Die intercept-and-slope-as-outcome Modelle 2a (random slope für Geschlecht) und 2c (random slopes 
für alle drei Migrationshintergründe) – siehe zum Vergleich in Tabelle 17 – konnten nicht geschätzt 
werden.
Datenquelle: SASAL, Paneldaten in Sekundarschulen (Universität Luxemburg/LU, Universität Bern/CH).
6.3.3  Der Kontextvergleich im Zwischenfazit
Mit der Zusammenfassung der Ergebnisse zum Einfluss der Bildungskontexte 
auf die domänenspezifische Schulentfremdung in mehrebenenanalytischer Be-
trachtung, das heißt unter Verwendung von Mehrebenenmodellen und darin 
spezifizierter Level-2-Pfade, werden die Hypothesen H6 und H7 inklusive der 
zugeordneten Subhypothesen getestet. Dabei wird die Perspektive des Kontext-
vergleichs eingenommen, weil die Prüfung kontextübergreifend geschieht.
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Institutionseffekte
Mit der Hypothese H6 wird postuliert, dass die domänenspezifische Schulentfrem-
dung umso höher ist, je geringer das Anspruchsniveau der tracks ist. H6 konnte in 
beiden stratifizierten Schulsystemen mittels Dummy-Variablen direkt getestet wer-
den. In den vorangegangenen Empirie-Kapiteln hat sich bereits angedeutet, dass sie 
für Luxemburg nicht nur falsifiziert werden muss, sondern – bei Entfremdung vom 
Lernen – umgekehrte Gültigkeit haben könnte. Auch mit der dafür adäquaten Me-
thode (MLM) konnte gezeigt werden, dass die Entfremdung vom Lernen in Schul-
klassen des tracks mit dem geringsten Anspruchsniveau, dem Modulaire, und im 
technischen Sekundarunterricht (EST) gegenüber dem akademischen track im Mit-
tel geringer ausfällt. Der zuvor gefundene gleiche Effekt des PROCI-tracks hat sich 
in den MLM unter simultaner Berechnung von Kompositionseffekten nicht mehr 
gezeigt. Im Kanton Bern ist kein Zusammenhang mit dem tracking im unteren Se-
kundarunterricht erkennbar, und auch hinsichtlich der Entfremdung von Lehrer/
innen wurden in beiden Länderkontexten keine Effekte gefunden. Während H7 
kontextübergreifend abgelehnt wird, könnte die unterschiedliche Differenzierung 
in tracks differentielle Ergebnisse für Luxemburg und die Schweiz erklären. Das 
höhere Niveau an Entfremdung vom Lernen in Luxemburg kann unter anderem 
auf den Institutionseffekt des akademischen Schultyps zurückgeführt werden. Die 
große aufgeklärte Level-2-Varianz von mehr als 90 % anhand der Kontextvariablen, 
ausgehend insbesondere von den negativen Koeffizienten zweier tracks, legt bei der 
Intraklassenkorrelation von 10 % diesen Schluss nahe. Der größeren Selektion im 
luxemburgischen Schulsystem kann also ein Einfluss auf schulische Entfremdungs-
prozesse zugesprochen werden. Demgegenüber zeigen sich im Schulsystem des 
Kantons Bern keine Institutionseffekte auf domänenspezifische Schulentfremdung. 
Inwiefern dies auch den durchlässigen Schulmodellen zuzuschreiben ist, lässt sich 
nur teilweise beantworten. Sie mögen das Niveau an Entfremdung einschränken, 
senken es aber nach den Ergebnissen dieses Kapitels nicht.
Kompositionseffekte
Es hat sich gezeigt, dass die Komposition der Schulklassen – nach sozialer Her-
kunft, Geschlecht und Migrationshintergrund  – das Niveau an Schulentfrem-
dung (Domänen Lehrer/innen und Lernen) beeinflusst, wie in der übergeordne-
ten Hypothese H7 formuliert. Ein höherer Jungenanteil hat allerdings entgegen 
H7.1 eine geringere mittlere Entfremdung von Lehrer/innen im Kanton Bern zur 
Folge. Interaktionseffekte für Jungen, wie in H7.1.1 postuliert, wurden hingegen 
nicht gefunden. Des Weiteren wurde die Hypothese aufgestellt, dass die domä-
nenspezifische Schulentfremdung höher ausfällt, je niedriger die soziale Kom-
position in der Schulklasse ist (H7.2). Dies gilt für Entfremdung von Lehrer/
innen im Kanton Bern und führt darüber hinaus zu dem in H7.2.1 aufgestellten 
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Interaktionseffekt, dass der Effekt die Entfremdung von Lehrer/innen unter 
Arbeiterkindern verstärkt; sie muss aber ansonsten, insbesondere für die Ent-
fremdung vom Lernen, verworfen werden. Vielmehr sieht es für den luxembur-
gischen Kontext sogar so aus, dass die Entfremdung von Lehrer/innen im Mittel 
geringer ist, je mehr Arbeiterkinder in der Klasse sind. Abschließend wurde mit 
H7.3 gesagt: Je höher der Anteil an Migrant/innen in einer Schulklasse ist, desto 
geringer ist die Schulentfremdung der Schüler/innen der Schulklasse. Mit Befun-
den für Luxemburg bezüglich der Entfremdung vom Lernen kann die Hypothese 
vorläufig angenommen werden. Ein Interaktionseffekt für die Schüler/innen mit 
Migrationshintergrund in der Form, dass sie eine geringere Schulentfremdung 
aufweisen (H7.3.1), lässt sich nicht bestätigen. Für Migrant/innen der 2. Genera-
tion im Kanton Bern konnte ein Interaktionseffekt nachgewiesen werden, der in 
die andere Richtung weist: Sie sind entfremdeter von ihren Lehrer/innen, je mehr 
Schüler/innen mit einem Migrationshintergrund in der Klasse sind.
6.4  Die Relevanz von Schulentfremdung: Schulleistungen 
als Folge
Im abschließenden Empirie-Kapitel wird eine für Fragen von Bildungsungleich-
heiten relevante Folge von Schulentfremdung untersucht: die schulischen Leis-
tungen der befragten Schülerinnen und Schüler in Luxemburg und im Schweizer 
Kanton Bern im 8. Schuljahr. Welche Zusammenhänge bestehen zwischen Schul-
entfremdung und schulischen Leistungen (RQ4)? Mit der Prüfung der letzten Hy-
pothese H8 wird also zugleich die Relevanz von domänenspezifischer akademi-
scher Schulentfremdung in den Blick genommen: Je größer Schulentfremdung 
(Domänen Lehrer/innen und Lernen) auf individueller Ebene, desto geringer 
sind die Schulleistungen in Form der durchschnittlichen Zeugnisnoten.
Im vorangegangenen Kapitel konnte gezeigt werden, dass gewisse Anteile der 
Prävalenz domänenspezifischer Schulentfremdung unter Sekundarschüler/innen 
auf die Klassenebene zurückzuführen sind. Aufgrund dieses Befundes ist es bei 
der Prüfung des Einflusses von Schulentfremdung auf den Notendurchschnitt 
notwendig, die Effekte der auf der Individualebene gemessenen unabhängigen 
Variablen Entfremdung von Lehrer/innen und vom Lernen, die nun im letzten 
Analyseschritt simultan untersucht werden113, für beide Analyseebenen zu schät-
zen. Mit der groupmean-Zentrierung, durch die die Gruppenmittelwerte von den 
individuellen Werten subtrahiert werden (vgl. Ditton 1998: 86 ff.), kann eine Ef-
fektzerlegung vorgenommen werden. Neben der Spezifizierung der unabhängigen 
113   Zwischen beiden domänenspezifischen Entfremdungsvariablen wurden ungerichtete Re-
siduenkorrelation auf Level 1 und/oder Level 2 spezifiziert beziehungsweise zugelassen, 
wenn es die Modifikationsindizes erforderten.
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Variable als Level-1-Prädiktor wird sie in der Mplus-Syntax auch auf Klassenebe-
ne als Aggregatvariable (Schulklassenmittelwert) eingebracht. Für beide Ebenen 
werden durch diese Modellierung latente Variablen geschätzt (vgl. Kleinke/Schlü-
ter/Christ 2017: 161, 166). Durch Dekomposition wird sie indirekt (latent) am 
Gruppenmittelwert zentriert (vgl. Muthén und Muthén 1998–2015: 260 f.).
Um den Einfluss der negativen Einstellung Schulentfremdung auf den Noten-
durchschnitt (z-standardisierter GPA in den drei länderübergreifenden Haupt-
fächern Deutsch, Französisch und Mathematik; vgl. zur Operationalisierung 
Kapitel 5.4) zu untersuchen, muss simultan der Einfluss der drei wesentlichen 
Ungleichheitsachsen auf die schulischen Leistungen berechnet werden. Erst 
wenn, wie in der theoretischen Rahmung der Arbeit (vgl. Kapitel 2.1) hergeleitet, 
für primäre Effekte (vgl. Boudon 1974) der sozialen Herkunft, des Geschlechts 
und des Migrationshintergrunds auf schulische Leistungen kontrolliert wird 
(vgl. OECD 2016a: 216; für Luxemburg: Martin/Ugen/Fischbach 2015; für die 
Schweiz: Bauer/Ramseier/Blum 2014), kann ein zusätzlicher Einfluss der für 
Verhalten relevanten Einstellungen (vgl. Ajzen und Fishbein 1980) untersucht 
 werden.
Für Unterschiede zwischen den Schulklassen müssen die bereits bekannten 
Institutionseffekte berücksichtigt werden, von denen Auswirkungen auf Leis-
tungsunterschiede in den beiden Schulkontexten zu erwarten sind (vgl. Becker 
und Schulze 2013; Gross/Meyer/Hadjar 2016). Zudem sollten die in dieser Ar-
beit erlangten Erkenntnisse über die Zusammenhänge zwischen den Ungleich-
heitsachsen und Schulentfremdung sowie zwischen dem institutionellen Schul-
setting und Schulentfremdung berücksichtigt werden. Somit werden die in den 
Kapiteln 6.2 und 6.3 empirisch belegten Einflüsse in den abschließenden Model-
len dieser Studie als Pfade spezifiziert: Die präsentierten Modelle stellen dadurch 
Mehrebenen-Strukturgleichungsmodelle dar. Mit jeweils zwei intercept-as- 
outcome Modellen werden Effekte auf den Notendurchschnitt zum beziehungs-
weise einige Monate nach dem zweiten Erhebungszeitpunkt (vgl. Kapitel 5) mo-
delliert (Modell 1). In Modell 2 wird zusätzlich für den GPA zu t1 kontrolliert. 
Auf diese Weise werden Effekte auf die Veränderung der Schulnoten zwischen 
dem 7. und dem 8. Schuljahr berechnet.
Das jeweilige Nullmodell für Luxemburg und den Kanton Bern ermöglicht, 
als Voraussetzung zur Berechnung der MLM, die deskriptive Varianzzerlegung 
auf beide Untersuchungsebenen. Für die abhängige Variable Yij (=GPA zu t2) 
auf Individualebene wurde für die luxemburgischen Daten auf Level 1 eine Va-
rianz von σ2 = .785 ermittelt und auf Level 2 eine Varianz von τ00 = .179; für den 
Kanton Bern zeigt das Nullmodell Varianzen von σ2 = .746 und τ00 = .309 auf. 
Anhand der bereits bekannten Gleichung können folgende ICC-Werte für die 
Untersuchungsregionen LU und BE errechnet werden:
ICCLU = 
.179




.309 + .746 = .293
Die Intraklassenkorrelation für die luxemburgischen Sekundarschulklassen be-
trägt 18,5 %. Knapp ein Fünftel der individuellen Unterschiede in den mittleren 
schulischen Leistungen entfällt auf Unterschiede zwischen den befragten Schul-
klassen. Im Kanton Bern liegt der ICC-Wert deutlich höher: 29,3 % der Varianz 
des GPA kann auf Schulklasseneffekte zurückgeführt werden. Diese Zahlen be-
legen, dass bei der Analyse von Schulnoten die Cluster nach Schulklassen be-
rücksichtigt werden müssen  – MLM sind unbedingt notwendig. Neben den 
erwarteten Institutionseffekten auf Noten kann zudem von einem Schul- und 
Lehrperson-spezifischen Bias in der Notengebung ausgegangen werden – sowie 
von im Klassenkontext geteilten schulischen Einstellungen (vgl. Ivaniushina und 
Alexandrov 2018), einer kollektiven Schulentfremdung.
6.4.1  Mehrebenenmodelle für den Bildungskontext Luxemburg
Das spezifizierte Modell 1 in Tabelle 20 weist einen sehr guten Modellfit 
auf (χ2: 1.109, df: 1, p =  . 292; RMSEA =  .016; CFI =  .999; SRMRwithin =  .002, 
SRMRbetween  =  .042), das heißt das theoretische Modell ist gut gewählt, da es 
zur Kovarianzmatrix der Daten passt. Mit den modellierten Effekten und Pfaden 
zwischen den Variablen lassen sich demnach Unterschiede in den Schulnoten 
auf beiden Ebenen beschreiben. Dies gilt allerdings nicht für die Entwicklung 
des Notendurchschnitts zu Beginn des unteren Sekundarunterrichts, wie die 
Modellfit-Indizes von Modell 2 bei einem signifikanten Chi-Quadrat-Test und 
ungenügenden RMSEA-Wert zeigen (χ2: 28.113, df: 3, p = .000; RMSEA = .139; 
CFI = .928; SRMRwithin = .035, SRMRbetween = .069).114
Mit den Level-1-Prädiktoren kann in Modell 1 eine Varianz von 13,5 % erklärt 
werden.115 Es zeigt sich, dass Schüler/innen aus der Mittel- und der Arbeiterschicht 
bei ähnlichen negativen standardisierten Koeffizienten von -.15 (p < .05) und -.17 
(p < .01) gegenüber Jugendlichen aus der Oberen Mittelschicht einen signifikant 
geringeren Notendurchschnitt aufweisen. Für die Geschlechtszugehörigkeit und 
die Gegenüberstellung von Nicht-Migrant/innen und Migrant/innen zeigen sich 
keine zusätzlichen Effekte. Die primären Herkunftseffekte konnten mit den Daten 
dieser Studie für Luxemburg belegt werden. Zusätzlich gehen von beiden Schul-
entfremdungsdomänen signifikante Effekte aus. Die Effektstärke hinsichtlich der 
114   Es handelt sich bei den Modellen 1 und 2 nicht um nested models, da in Modell 2 mit dem 
GPA zu t1 eine zusätzliche Variable aufgenommen wurde.
115   Leistungsstände in verschiedenen Kompetenzbereichen und kognitive Fähigkeiten kön-
nen nicht untersucht werden, da entsprechende standardisierte Tests in dieser Studie nicht 
durchgeführt worden sind. Sie könnten für einen erheblichen Teil der nicht erklärten Va-
rianz verantwortlich sein.
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Entfremdung von Lehrer/innen fällt bei bei β = -21 höher aus als die Herkunfts-
effekte; Entfremdung vom Lernen hat einen Effekt von β = -13. Schulentfremde-
te Schülerinnen und Schüler haben im luxemburgischen Schulsystem geringere 
Schulnoten in den drei Hauptfächern.
Dieser Befund gilt bei gleichzeitigen Effekten, die vom tracking ausgehen. Kon-
trolliert für die Schulform der untersuchten Schulklassen kann mit 48,1 % knapp 
die Hälfte der Varianz auf Level 2 aufgeklärt werden. Vor allem in den Schulformen 
PROCI (β = -99, p < .001) und EST (β = -86, p < .01) werden im Vergleich zum aka-
demischen ES deutlich geringere Schulnoten erzielt beziehungsweise vergeben. Der 
spezifizierte Kontexteffekt von Schulentfremdung zeigt keinen signifikanten Ein-
fluss auf den mittleren Notendurchschnitt.116 Mit diesen Ergebnissen kann davon 
ausgegangen werden, dass ein höheres Niveau an Schulentfremdung in der Schul-
klasse die Schulleistungen in der Klasse nicht einschränkt – ein solcher Einfluss be-
steht, wie gezeigt, ausschließlich auf der Individualebene der Schüler/innen.
6.4.2  Mehrebenenmodelle für den Bildungskontext Kanton Bern
Mit den spezifizierten Pfaden und Effekten auf den Notendurchschnitt zum Ende 
des 8. Schuljahrs im Kanton Bern (Modell 1 in Tabelle 21) konnte ein sehr gu-
ter Modellfit erzielt werden, wie der Modelltest und die ermittelten approxima-
tiven Fit-Indizes zeigen (χ2: 1.052, df: 1, p = .305; RMSEA = .010; CFI = 1.000; 
SRMRwithin = .001, SRMRbetween = .020). Das Modell 2 dagegen, mit dem Effekte 
auf die Veränderung der mittleren Schulnoten zwischen Klasse 7 und 8 unter-
sucht werden soll, weist – wie für den Fall Luxemburg im Kapitel zuvor – kei-
ne gute Passung auf die Daten auf (χ2: 32.601, df: 3, p =  .000; RMSEA =  .148; 
CFI = .945; SRMRwithin = .038, SRMRbetween = .076). Während der signifikante 
Chi-Quadrat-Test zwar nur einen ersten Hinweis auf die (ungenügende) Güte 
des Modells gibt, genügt der RMSEA bei einem Wert von .148 nicht den Maß-
stäben sozialwissenschaftlicher Forschung (vgl. Hu und Bentler 1999).
Hinsichtlich der individuellen Merkmale der Schüler/innen bestätigen sich 
einige in der Literatur diskutierten und für die Schweiz belegten Bildungsun-
gleichheiten. Jungen haben im Vergleich zu Mädchen einen geringeren Noten-
durchschnitt (in den drei Hauptfächern), wie der signifikante Koeffizient β = -16 
zeigt. Die simultan geschätzten sozialen Herkunftseffekte fallen ebenfalls negativ 
aus, das heißt Schüler/innen aus der Oberen Mittelschicht erlangen gegenüber 
ihren Mitschüler/innen aus anderen Herkunftsschichten bessere Schulnoten 
(Mittelschicht: β = -15, p < .01; Arbeiterschicht: β = -11, p < .05). Benachteiligt 
116   Der Institutionseffekt von Modulaire auf die Entfremdung vom Lernen auf Level 2 weist 
einen standardisierten Koeffizienten > 1 auf (β = -1.05, p < .001), was auf Multikollinearität 
der Variablen hindeutet.
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Intercept 12.32 * (5.70) 4.33 (7.73)
Individualebene (Level 1)
 Geschlecht (Ref. weiblich)
 männlich -.07 (.05) -.01 (.03)
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sind im Schulsystem im Kanton Bern nach den Daten dieser Studie (im 8. Schul-
jahr) zudem migrierte Jugendliche; von der 1. Migrationsgeneration geht ein ent-
sprechender negativer Effekt (β = -11, p < .05) aus.
Welchen Einfluss haben zusätzlich Schulentfremdung und die Schulformzuge-
hörigkeit, das heißt der von den Schüler/innen besuchte Niveauunterricht? Unter-
sucht auf Ebene der Schulklassen (die erklärte Level-2-Varianz beträgt 79,2 %) als 
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kompositioneller Institutionseffekt, zeigt sich für genuine Realschulklassen ein star-
ker signifikanter negativer Effekt (β = -.41): Der Notendurchschnitt in Realklassen 
ist im Vergleich zu Sekundarklassen geringer, während für gemischte Klassen kein 
Unterschied gefunden wurde. Effekte von Schulentfremdung haben, im Vergleich 
der beiden Ebenen, domänenspezifische Folgen: Auf der individuellen Ebene ist 
der Notendurchschnitt umso geringer, je höher die Entfremdung vom Lernen ist 
(β = -.13, p < .05). Auf der Klassenebene macht sich das Niveau an Entfremdung 
von Lehrer/innen signifikant bemerkbar: Unter Kontrolle der Prädiktorvariablen117 
sind die Noten in der Schulklasse geringer, je höher die Entfremdung von Lehrer/
innen unter den Schüler/innen der Klasse ist (β = -.79).
117   Interessant ist an dieser Stelle der MLM der Effekt von β = .44 (p < .05), der in Klassen 
undurchlässiger Schulmodelle auf die mittlere Entfremdung vom Lernen ausgeht. Dies 
hat sich in den zuvor geschätzten Modellen (Tabelle 17), in denen Kompositionseffekte 













Entfremdung von Lehrer/innen (SAL-T)




 Entfremdung vom Lernen (SAL-L)
































R2 in % (Level 1)











Anmerkung: Signifikanzniveaus: † p<.10, *p<.05, **p<.01, ***p<.001.
Datenquelle: SASAL, Paneldaten in Sekundarschulen (Universität Luxemburg/LU, Universität Bern/CH).
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Tabelle 21: Mehrebenenmodelle: Der Einfluss von Schulentfremdung auf Schulnoten 







Intercept 7.36 *** (1.67) 8.77 * (3.92)
Individualebene (Level 1)
 Geschlecht (Ref. weiblich)
  männlich -.16 ** (.05) -.04 (.03)
 Soziale Herkunft
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Anmerkung: Signifikanzniveaus: † p<.10, *p<.05, **p<.01, ***p<.001.
Datenquelle: SASAL, Paneldaten in Sekundarschulen (Universität Luxemburg/LU, Universität Bern/CH).
6.4.3  Der Kontextvergleich im Zwischenfazit
Mit dem Ländervergleich zum Test der letzten Hypothese H8 schließt der empi-
rische Teil dieser Studie. In beiden Länderkontexten wurde folgender Zusam-
menhang geprüft: Je höher die Schulentfremdung (Domänen Lehrer/innen und 
Lernen), desto geringer sind die Schulleistungen in Form der durchschnittlichen 
Zeugnisnoten. Unter erstmaligem Einbezug beider Schulentfremdungsdomänen 
in einem MLM wurden, zusätzlich zu bekannten und erwarteten primären Ef-
fekten der sozialen Herkunft (beide Schulkontexte), des männlichen Geschlechts 
(Kanton Bern) und eines Migrationshintergrunds (erste Generation im Kanton 
Bern), Effekte von Schulentfremdung auf Noten gefunden (Notendurchschnitt 
zu t2). Kontextübergreifend stützen die MLM damit H8 für Entfremdung vom 
Lernen: Je höher die Entfremdung vom Lernen, desto geringer die schulischen 
Leistungen. Dieser Effekt gilt im Kontext Luxemburg auf gleiche Weise für Ent-
fremdung von Lehrer/innen. Die Entfremdung von Lehrer/innen hat sich im 
Kanton Bern als relevanter Prädiktor auf Schulklassenebene gezeigt. Hier gilt: 
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Je höher die kollektive, das heißt aggregierte Entfremdung von den Lehrerinnen 
und Lehrern, desto geringer ist der mittlere Notendurchschnitt in der Klasse.
Mit diesem empirischen Kapitel konnten schließlich Effekte von Schulent-
fremdung aufgezeigt werden. Geringere schulische Leistungen in Form von 
Hauptfachnoten zum Schuljahresende sind auch eine Folge von Entfremdungs-
prozessen unter Schülerinnen und Schülern im unteren Sekundarschulunter-
richt. Dieser Befund anhand der vorliegenden Studie gilt kontextübergreifend 
für beide untersuchten stratifizierten Schulsysteme.
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7.  Zusammenfassung und 
Schlussfolgerungen
In der vorliegenden Studie zum Thema „Bildungswerte und Schulentfremdung. 
Schulische Kontexteffekte in Luxemburg und im Schweizer Kanton Bern“ wurde 
untersucht, wie sich Haltungen gegenüber Schule entwickeln und ob und auf wel-
che Weise sie zur Reproduktion von Bildungsungleichheiten beitragen können. 
Im Fokus des Forschungsansatzes stand dabei der Einfluss monetärer und ins-
besondere nicht-monetärer Bildungswerte auf Schulentfremdung im Sinne nega-
tiver Einstellungen gegenüber akademischen Domänen der Schule (vgl. Hascher 
und Hadjar 2018). Dieser Zusammenhang wurde ausgehend von bildungssozio-
logischen Ungleichheitstheorien (vgl. Bourdieu 1992; Boudon 1974) konzep-
tionell erarbeitet und entlang der drei individuellen Ungleichheitsachsen soziale 
Herkunft (vgl. Bukodi und Goldthorpe 2013), Geschlecht (vgl. Breen et al. 2010) 
und Migrationshintergrund (vgl. Kristen und Granato 2007) untersucht. Da 
Bildungsprozesse immer eingebettet sind in Bildungskontexte (vgl. Becker und 
Schulze 2013), von denen insbesondere Institutions- und Kompositionseffekte auf 
Prädiktoren schulischer Leistungen und Bildungsverläufe ausgehen (vgl. Baum-
ert/Stanat/Watermann 2006), wurden in einem zweiten Schwerpunkt Effekte auf 
Ebene der Schulklassen erforscht (siehe das konzeptuelle Modell in Abbildung 5). 
Die Studie wurde als Vergleich zweier Bildungskontexte durchgeführt: Die Länder 
Luxemburg und Schweiz, beziehungsweise darin als abgegrenzte Untersuchungs-
region für die deutschsprachige Schweiz der Kanton Bern, konnten durch Panel-
Befragungen von Sekundarschüler/innen während der Schuljahre 7 und 8 (Pro-
jekt SASAL) in beiden schulischen Kontexten gegenübergestellt werden.
Zusammenfassung und Schlussfolgerungen der Arbeit werden durch die 
vier forschungsleitenden Fragen strukturiert. Zunächst erfolgt die Ergebniszu-
sammenfassung, zu der neben den empirischen Ergebnissen auch die zentralen 
Erkenntnisse der Konzeptualisierungen von Bildungswerten und Schulentfrem-
dung zählen sowie die Befunde des Vergleichs beider Bildungssysteme. Zusätzlich 
zur Gliederung nach Forschungsfragen werden die Befunde, zur übersichtlichen 
Strukturierung und für einen spezifischen Blick, für die drei Ungleichheitsachsen 
skizziert. So kann herausgestellt werden, welche spezifischen und übergeordne-
ten Erkenntnisse sich quer zu den Teilkapiteln dieser Arbeit ergeben. Die Ergeb-
nisse werden vor dem Hintergrund der Limitationen der Studie eingeordnet. Da-
raufhin kann in der Diskussion mit den Schlussfolgerungen der wichtige Beitrag 
der Arbeit zur soziologischen Bildungsforschung dargelegt werden. Es leiten sich 
schließlich Implikationen für die Praxis und neue Forschungsdesiderata ab, die 
im Ausblick diskutiert werden.
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7.1  Ergebniszusammenfassung
Zu den wichtigsten Ergebnissen dieser Studie zählen nicht nur die empirischen 
Befunde der Regressionsanalysen und Strukturgleichungs- sowie Mehrebenen-
modelle zur Prüfung der Hypothesen in den Kapiteln 6.1 bis 6.4, sondern – sozu-
sagen als analytischer Ausgangspunkt der Studie und als weiteres Forschungsziel – 
die Konzeptionen: Welche (theoretische) Erklärung von Bildungsungleichheiten 
liefern die Konzepte Bildungswerte und Schulentfremdung; wie genau werden 
sie konzeptualisiert; wie werden sie messbar gemacht?
Das Konzept Bildungswerte
Da der Wert, den Menschen unterschiedlich nach ihrer sozialen Herkunft – und 
das heißt nach ihrer sozialen Position innerhalb von durch strukturelle Un-
gleichheiten geprägten Gesellschaften (vgl. Bourdieu 1982 [1979]; Bourdieu und 
Passeron 1971) – Bildung beimessen, eines der zentralen Argumente sowohl in 
Bourdieus (1987) Habitus-Konzept als auch in Rational Choice-Modellen (vgl. 
Erikson und Jonsson 1996; Breen und Goldthorpe 1997) ist, wurde der Wert von 
Bildung weiter theoretisiert. Wie beschrieben, ist er einerseits Bestandteil des ver-
innerlichten kulturellen Kapitals, in dem sich Haltungen gegenüber Bildung und 
Bildung selbst vereinen (Bourdieu und Passeron 1971: 185); andererseits stellt 
er den durch subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit und, bei höheren Schichten, 
durch Wunsch nach Statuserhalt (vgl. Breen und Goldthorpe 1997: 283) kons-
tituierten wahrgenommenen Nutzen (vgl. Erikson und Jonsson 1996: 55) dar. 
Beide Ansätze eint die Annahme, dass Ansichten über Qualität und Dauer der 
Partizipation in institutioneller Bildung in den Wertesystemen sozialer Gruppen 
variieren. Was in bisherigen Konzepten fehlte, war eine Erklärung, wie aus dem 
differentiell wahrgenommenen Nutzen von Bildung ein Wert entsteht, welche 
Dimensionen von Bildungswerten denkbar sind und wie ihre Funktionsweise 
für menschliches Handeln aussieht, ehe sie vor allem für Entscheidungsprozes-
se schulischer Verläufe (vgl. Boudon 1974; Esser 1999) relevant werden. Zudem 
blieb bisher offen, ob sich der Wert von Bildung nur beziehungsweise vorrangig 
aus einem monetären „cost–benefit relationship“ (Becker 2003: 14) heraus be-
gründet, oder ob weitere non-monetäre Aspekte von Bedeutung sind, die den 
Blickwinkel über die langfristigen Ziele von Arbeitsmarktchancen und Status-
erhalt beziehungsweise sozialer Mobilität hinaus erweitern.
Das neu entwickelte Konzept wurde basiert auf soziale, also durch die wertra-
tionale Lebensführung (vgl. Weber 1972 [1922]) in Familien (vgl. Hyman 1966) 
sozialisierte Werthaltungen, die eine Präferenz für einen (wünschenswerten) Zu-
stand darstellen (vgl. Rokeach 1972; Kluckhohn 1967 [1951]). Anhand der Theo-
rie der Sozialen Produktionsfunktion (vgl. Ormel et al. 1999) wurden die Bil-
dungsziele für die darin aufgeführten fünf instrumentellen Ziele menschlichen 
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Handelns für physisches und soziales Wohlbefinden als „Bildungsziele“ (Kris-
ten 1999: 37) konzeptualisiert (siehe in Tabelle 2). Operationalisiert wurden sie 
als die Bedeutung, zur Schule zu gehen: Stimulation durch Bildung (kurzfristig) 
und Komfort durch (langfristig) oder trotz (kurzfristig) Bildung als physische 
Ziele; (kurz-, mittel- und langfristiger) sozialer Status durch Bildung sowie die 
kurzfristigen sozialen Ziele Verhaltensbestätigung und Affekt durch Bildung. 
Mit Stimulation und Affekt konnten zwei Bildungswerte abgeleitet werden, die 
nicht nur non-monetär, sondern auch intrinsischer Natur sind: der Wert, mit 
Spaß Neues in der Schule zu lernen und der Wert, soziale Interaktionen durch 
Bildungsbeteiligung zu erleben. Verhaltensbestätigung ist dagegen ein genuin 
extrinsischer Wert und repräsentiert die Reaktion auf Erwartungen relevanter 
anderer Personen, insbesondere der Eltern.
Mit der Validierung des Messinstruments VoE hat sich kontextübergreifend 
gezeigt, also in beiden Ländern und Schulsystemen aus der Perspektive eines 
emic-etic approach (für Schüler/innen des schulpflichtigen unteren Sekundarun-
terrichts), dass die Dimensionen auch empirisch vorliegen – mit der Einschrän-
kung, dass Komfort und Status von den Befragten als gemeinsamer Bildungswert 
wahrgenommen werden. Dieser Befund wird interpretiert als langfristiger Wert 
von (Schul-)Bildung für an Güter und einen angenehmen Lebensstandard ge-
knüpfte Ziele: Der Nutzen der Bildungsabschlüsse für den sozialen Status ergibt 
sich zum einen aus dem sozialen Prestige, das bereits während der Schulzeit – 
vor allem in stratifizierten Bildungssystemen – aus dem Besuch einer höheren 
Schulform entstehen kann. Zum anderen sind prestigeträchtigere Berufe sowie 
Arbeitsmarktchancen und finanzielles Einkommen an höhere Schulabschlüsse 
(institutionalisiertes Kulturkapital) geknüpft. Die Definition der Bildungswerte 
als stabile Werthaltung (trait) konnte mit den empirischen Daten nur sehr ver-
einzelt bestätigt werden, bei einem zwischen beiden Erhebungszeitpunkten un-
veränderten Wert von Stimulation durch Bildung in der Schweiz (Kanton Bern) 
und stabilen Affekt durch Bildung in Luxemburg (ansonsten rückläufige Werte). 
Dies verdeutlicht, dass Erfahrungen auch auf Bildungswerte zurückwirken (vgl. 
Triandis 1971).
Das Konzept Schulentfremdung
Aufbauend auf der interdisziplinären theoretischen Konzeption von Hascher und 
Hadjar (2018) wurde Schulentfremdung auch in dieser Arbeit als negative kon-
textbezogene Einstellung – und dadurch eher als state mit der Tendenz zur sich 
verfestigenden Disposition  – theoretisch hergeleitet. Schulentfremdung wurde 
von anderen soziologischen und psychologischen Konzepten zum Verhältnis 
Schüler/in–Schule hinsichtlich Motivation und Engagement (vgl. Fredricks/Blu-
menfeld/Paris 2004) sowie Identifikation mit der Schule (vgl. Finn 1989) und 
sozialer und akademischer Integration (vgl. Spady 1971; Tinto 1975) einerseits 
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abgegrenzt, während andererseits auch an konzeptuelle Gemeinsamkeiten an-
geknüpft wurde.
So beschreibt Schulentfremdung den Prozess einer Abwendung von schuli-
schen Domänen (vgl. Hascher und Hadjar 2018: 179), da die Rolle als Schülerin 
bzw. Schüler, die während der Pflichtschulzeit institutionell zugeschrieben ist und 
bleibt, nicht mehr mit den eigenen Vorstellungen korrespondiert und das Han-
deln darin keine Wirksamkeit für das Individuum zeigt – im Sinne einer Selbst-
entfremdung nach Marx (2009 [1844]), theoretisch vertieft durch Seeman (1959, 
1975). In der ausgeprägtesten (idealtypischen) Form haben sich Schüler/innen, 
analytisch ausgerichtet an den Marx’schen Dimensionen (vgl. Marx 2009 [1844]: 
89 ff.), von Schulbildung (ihrem Produkt), dem schulischen Lernkontext (ihrer 
Tätigkeit), einem natürlichen Interesse an Wissen und der Beziehung zu ihren 
Lehrer/innen und Mitschüler/innen entfremdet. Dann trifft der Entfremdungs-
begriff auf das Verhältnis Schüler/in–Schule zu, denn diese Beziehung zeichnet 
sich durch eine „Beziehungslosigkeit“ (Jaeggi 2005: 44) aus. Die schulischen Do-
mänen sind vor diesem Hintergrund die drei Einstellungsobjekte Lernen, Lehrer/
innen und Mitschüler/innen. Die Einstellung Schulentfremdung (vgl. auch Dy-
nan 1980), die sich aufgrund ihrer value-expressive function (vgl. Rokeach 1973: 
14 f.) aus dem Wert von Bildung ableitet, entwickelt sich durch die Evaluation ver-
schiedener Attribute dieser drei Objekte nach affektiven und kognitiven Gesichts-
punkten (vgl. Fishbein und Ajzen 1975; Ajzen 2011). Kinder und Jugendliche 
können sich von einer oder mehreren Domänen entfremden; dabei handelt sich 
es sich um einen Prozess, das heißt Entfremdung entwickelt sich über die Zeit; die 
domänenspezifische Entfremdung hat nicht zuletzt domänenspezifische Folgen.
Die akademische Entfremdung konstituiert sich aus der Entfremdung vom 
Lernen und/oder der Entfremdung von Lehrer/innen (vgl. Hascher und Had-
jar 2018), die die Institution Schule repräsentieren sowie als professionelle Ak-
teur/innen den Schulalltag strukturieren und die Leistungen der Schüler/innen 
bewerten, und hat, in gewisser Abgrenzung zur sozialen Entfremdung (Einstel-
lungsobjekte Lehrer/innen und/oder Mitschüler/innen), negative Folgen für die 
Partizipation im Unterricht, schulische Verhaltensmuster und damit für schuli-
sche Leistungen (vgl. Hascher und Hagenauer 2010; Hadjar/Backes/Gysin 2015; 
Hadjar und Lupatsch 2010). Vom akademischen Entfremdungsprozess in der 
Schule geht insofern ein entscheidender Einfluss auf verschiedene Bildungsresul-
tate und (die Reproduktion von) Bildungsungleichheiten aus.
Wie bereits in der Validierungsstudie der SALS für beide Ländersettings 
gezeigt wurde (vgl. Morinaj et al. 2017), konnte die beschriebene Multidomä-
nenstruktur mit der neu entwickelten Skala abgebildet werden. Ebenso wurde 
Schulentfremdung anhand der Befragungsdaten der ersten SASAL-Welle als ein 
Drei-Faktoren-Modell erster Ordnung identifiziert. Dies belegt, dass die drei Do-
mänen nebeneinander bestehen, Entfremdung von der Schule also kein überge-
ordnetes Konstrukt zweiter Ordnung ist.
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RQ1: Wie entwickeln sich Bildungswerte und Schulentfremdung im Bildungs-
verlauf der Schülerinnen und Schüler in der Sekundarschule?
Empirische Befunde in beiden Settings
Für die ausdifferenzierten Bildungswerte zeigt sich zunächst im Mittel das glei-
che ranking unter den Achtklässler/innen in Luxemburg und im Kanton Bern. 
Komfort und Status durch Bildung werden am höchsten eingestuft und auch Sti-
mulation ist ein wichtiger Wert aus Bildung für die Befragten, gefolgt von Affekt. 
Dagegen fällt Verhaltensbestätigung weit ab; für Sekundarschüler/innen in bei-
den Kontexten ist es im Durchschnitt nicht wichtig, durch ihren Schulbesuch 
auch die Erwartungen Anderer zu erfüllen beziehungsweise das in den Augen 
relevanter Anderer „Richtige zu tun“.
Gruppenvergleiche nach soziodemographischen Merkmalen (in linearen 
multilevel mixed-effects Regressionsmodellen) verdeutlichen, dass intrinsische 
Bildungswerte weniger Bedeutung für Jungen im Vergleich zu Mädchen haben 
(kontextübergreifend: Stimulation), während die genuin extrinsische Verhaltens-
bestätigung wichtiger für Jungen ist. Effekte der sozialen Herkunft auf die diffe-
rentiellen Werthaltungen zu Bildung werden ausschließlich im Schweizer Kon-
text sichtbar, interessanterweise aber nur für Jugendliche aus der Mittelschicht 
(gegenüber der Oberen Mittelschicht): Für sie haben sowohl Stimulation als auch 
Komfort und Status sowie Affekt eine geringere Wichtigkeit im Wertesystem, 
womit die theoretische Argumentation des höheren Werts aus Bildung für die 
höchsten Klassen in einem Länderkontext bestätigt werden konnte. Dies gilt zum 
einen für kurzfristige intrinsische Werte, zum anderen für den eher mittel- und 
langfristigen Nutzen von Bildung für Komfort und sozialen Status. Dass sich kei-
ne signifikanten Effekte für die Arbeiterschicht zeigen, lässt sich möglicherweise 
auf die geringere Fallzahl zurückführen.
Für die Migrationsgenerationen werden im luxemburgischen Kontext uner-
wartete Ergebnisse sichtbar, denn quer zu den Werte-Dimensionen (Ausnahme: 
Verhaltensbestätigung) fällt die Bedeutung von Bildung für sie im Vergleich zu 
Schüler/innen ohne Migrationshintergrund geringer aus (nicht alle Effekte nach 
Generationen sind allerdings signifikant). Dieser Befund zum Nutzen von Bil-
dung, der entlang der Theorie der Sozialen Produktionsfunktion in verschiedene 
Dimensionen unterteilt wurde, bestätigt empirische Ergebnisse anderer Studien 
zum höheren Wert von Bildung unter Schüler/innen mit Migrationshintergrund 
nicht. Im Kanton Bern dagegen sieht die erste Generation der Migrant/innen 
einen höheren Wert von Bildung auf den Dimensionen Komfort/Status und Ver-
haltensbestätigung; die zweite Generation ebenso für die extrinsische Verhal-
tensbestätigung.
Welche Länderunterschiede und Gruppenunterschiede haben sich in dieser 
Studie für die beiden akademischen Domänen von Schulentfremdung gezeigt? 
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Während das Niveau der Entfremdung vom Lernen zum ersten Befragungszeit-
punkt im 7. Schuljahr in beiden Ländersettings identisch ausfällt, zeigt sich bereits 
für die Entfremdung von Lehrer/innen ein signifikanter Unterschied im Länder-
vergleich: Schülerinnen und Schüler im luxemburgischen Schulsystem weisen 
eine größere Prävalenz von Entfremdung von Lehrer/innen auf als die Befragten 
im Schweizer Kanton Bern. Im Verlauf des unteren Sekundarschulunterrichts 
zeichnet sich dann, zwischen den Schuljahren 7 und 8, ein kontextübergreifender 
Trend ab: Die durchschnittliche Schulentfremdung steigt – in Luxemburg und im 
Kanton Bern – in beiden Domänen der akademischen Entfremdung. Mit diesem 
ersten Indiz eines auch theoretisch vermuteten Entwicklungsprozesses geht ein 
Länderunterschied bei der Lernentfremdung einher, denn sie liegt in Luxem-
burg im 8. Schuljahr signifikant über dem ermittelten schweizerischen Niveau: 
In ihrem zweiten Schuljahr an luxemburgischen Sekundarschulen berichten die 
Schüler/innen (im Durchschnitt) gegenüber dem Vorjahr eine deutlich stärke-
re Entfremdung vom Lernen. Zudem erreicht das Niveau der Entfremdung von 
Lehrer/innen in Luxemburg zum zweiten Befragungszeitpunkt das schweizeri-
sche Niveau der Entfremdung vom Lernen.
Insgesamt lässt sich anhand dieser Befunde festhalten, dass Schulentfrem-
dung in beiden Samples dieser Studie einen Entwicklungsprozess im unte-
ren Sekundarschulunterricht darstellt – dies gilt auf der Aggregatebene, und 
kann auch für die individuelle Prävalenz angenommen werden. Das heißt, 
dass Entfremdung in dieser Lesart keinen spezifisch erreichten Status be-
schreibt – wie es für die theoretische Herleitung in idealtypischer Form not-
wendig war –, an dem die Jugendlichen sozusagen „vollständig“ entfremdet 
sind im Sinne einer Abkopplung/Loslösung von ihrer Rolle als Schülerin bzw. 
Schüler auf der Einstellungsebene (auf institutioneller Ebene bleiben sie auf-
grund der Schulpflicht dennoch Schüler/in; vorausgesetzt, es käme nicht zu 
einem Schulabbruch). Das Prozesshafte der Schulentfremdung dürfte inso-
fern auch graduelle Folgen haben, wie etwa sinkende Schulleistungen. Zwar 
mag die Extremposition auf einige Schüler/innen zutreffen. Allerdings ist die 
Schüler/innenschaft in beiden Ländersettings „im Mittel“ nicht entfremdet, 
denn die vier Skalenmittelwerte liegen unterhalb von 2.5 und damit auf der 
Ablehnungs-Spanne der Entfremdungs-Skala. Im Durchschnitt kann also al-
lenfalls von einem moderaten Level gesprochen werden, oder, positiv formu-
liert: Schulentfremdung als „Zustand“ ist für die allermeisten Sekundarschü-
ler/innen in Luxemburg und im Schweizer Kanton Bern (Stand: 8. Schuljahr) 
keine zutreffende Beschreibung.
Die Entwicklung von Schulentfremdung unter luxemburgischen Schüler/
innen wirft weitere Fragen auf, deren Beantwortung mit der Bearbeitung der 
nachfolgenden Forschungsfragen 2 und 3 gelingen kann. Was bewirkt die – im 
Vergleich zum Kanton Bern – stärkere Dynamik in Luxemburg? Bevor auf den 
Wert von Bildung und strukturelle Einflussfaktoren auf übergeordneter Ebene 
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eingegangen wird, können bereits die Effekte der drei Ungleichheitsachsen so-
ziale Herkunft, Geschlecht und Migrationshintergrund relevante Erklärungen 
liefern.
Wird dabei zunächst auf die Veränderung innerhalb der Gruppen geschaut, 
spiegelt sich der Zuwachs an akademischer Entfremdung (in beiden Domänen) 
in Luxemburg in allen Gruppen wider – es zeigen sich keine Unterschiede ent-
lang der drei Achsen. Im Kanton Bern ist der Zuwachs in der Domäne der Ent-
fremdung von Lehrer/innen nicht auf die Migrant/innen zurückzuführen, deren 
Niveau stabil bleibt. Auch hinsichtlich der Entfremdung vom Lernen steigt die 
Entfremdung unter den Schüler/innen mit Migrationshintergrund zwischen den 
Schuljahren 7 und 8 nicht; dies gilt zudem für Mädchen und Schüler/innen aus 
der Oberen Mittelschicht.
Hinsichtlich des Ausmaßes an Schulentfremdung in den verschiedenen 
Gruppen im 8. Schuljahr zeigen die Regressionsmodelle (unter Kontrolle der 
Cluster nach Schulklassen und der track-Zugehörigkeit) kontextübergreifend si-
gnifikante Effekte des männlichen Geschlechts; Jungen sind in beiden Domänen 
entfremdeter als Mädchen, insbesondere von Lehrer/innen in Luxemburg und 
vom Lernen in der Schweiz. Während dieses Ergebnis im Einklang mit bishe-
rigen Befunden und theoretischen Vorannahmen zu Geschlecht und Bildungs-
ungleichheit ist, sind die Befunde zur sozialen Herkunft eher überraschend, da 
in den Modellen keine Effekte vom sozioökonomischen Status ausgehen. Arbei-
terkinder sind weder in Luxemburg noch im Kanton Bern entfremdeter von der 
Schule. Im hypothetischen Szenario wurde zudem angenommen, dass Schüler/
innen mit Migrationshintergrund in Luxemburg und im Kanton Bern (auf-
grund ihrer vergleichsweise höheren Bildungsaspirationen, siehe RQ2) gegen-
über Schüler/innen ohne Migrationshintergrund weniger entfremdet sind. Mit 
einer Ausnahme, die zudem gegen die Hypothese spricht, konnten in den empi-
rischen Daten allerdings keine Unterschiede festgestellt werden: Migrant/innen 
der ersten und der zweiten Generation, also Schüler/innen, die mit ihren Eltern 
zugewandert sind oder deren Eltern beide in einem anderen Land geboren sind, 
weisen in Luxemburg eine höhere Entfremdung von ihren Lehrer/innen auf als 
Schüler/innen ohne Migrationshintergrund.
Im Lichte der Ergebnisse zu Bildungswerten erscheint dieser Befund aller-
dings als logische Folge, schließlich ist der wahrgenommene Wert von Bildung 
unter den Schüler/innen mit Migrationshintergrund in Luxemburg fast durch-
weg geringer. Ob zwischen diesen empirischen Beobachtungen ein Zusammen-
hang besteht, ob der Wert von Bildung zum einen Effekte auf Schulentfremdung 
hat und dies zum anderen Entfremdungsprozesse für bestimmte Gruppen er-
klärt, wurde in den nächsten Analysen zur Beantwortung von RQ2 untersucht.
RQ2: Welchen Einfluss nehmen Bildungswerte auf Ausmaß und Entwicklung 
von Schulentfremdung?
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Direkte und indirekte Effekte durch Bildungswerte auf Schulentfremdung
In der Entstehung von Schulentfremdung haben die intrinsischen Bildungswerte 
Stimulation und Affekt eine wichtige Funktion. Kontextübergreifend gilt anhand 
der geschätzten Strukturgleichungsmodelle, dass sowohl Entfremdung von Leh-
rer/innen als auch Entfremdung vom Lernen geringer ausfallen, je größer die 
Bedeutung beider Werte für die Sekundarschüler/innen ist. Dieser Befund zeigt 
sich für den Einfluss der Werte-Dimensionen auf das Niveau im 7. Schuljahr, 
mit der Ausnahme der Lernen-Domäne in Luxemburg, wo allerdings ein ent-
sprechender Effekt auf die Entwicklung zum 8. Schuljahr sichtbar wird. Dass der 
in dieser Arbeit gefundene allgemeine Trend eines Entwicklungsprozesses von 
Schulentfremdung im unteren Sekundarschulunterricht durch einen höheren 
Bildungswert abgeschwächt wird, gilt auch für die Effekte von Stimulation durch 
Bildung auf Entfremdung vom Lernen (kontextübergreifend) und Entfremdung 
von Lehrer/innen im Kanton Bern.
Wie stellt sich Schulentfremdung dar, wenn die extrinsischen Werte Kom-
fort/Status und Verhaltensbestätigung durch Bildung höher bewertet werden? 
Gleiche signifikante Pfade im Ländervergleich sind aus den SEM nicht hervor-
gegangen. In Luxemburg führt eine höhere Bewertung von Komfort und Status 
ein Schuljahr später zu einem Zuwachs an Entfremdung vom Lernen. Im Kanton 
Bern ergibt sich ein solcher Effekt für die Entfremdung von Lehrer/innen. Hat 
Verhaltensbestätigung einen höheren Stellenwert unter den befragten Jugendli-
chen in der Schweiz, zeigt sich zudem ein negativer Effekt auf die Entwicklung 
der Entfremdung vom Lernen. Damit kann kontextübergreifend zwar kein ein-
deutiges Muster identifiziert werden. Jedoch lässt sich festhalten, dass Schüler/
innen, die einen größeren wahrgenommenen Bildungsnutzen für die eher lang-
fristigen Aspekte des physischen Komforts und des sozialen Status haben, ne-
gative Einstellungen gegenüber den akademischen Entfremdungsdomänen der 
Schule entwickeln. Die höhere Bedeutung eines extrinsischen Werts von Bildung 
kann aber auch, wie mit der Ausrichtung an den Erwartungen Anderer (Verhal-
tensbestätigung) im Schweizer Kontext gezeigt werden konnte, gewisse abschwä-
chende Effekte auf Schulentfremdung haben. Übergeordnet – wie die deskripti-
ven Ergebnisse gezeigt haben – stellt Verhaltensbestätigung durch Bildung aber 
eine Werthaltung dar, die eher keine Rolle im Wertesystem (bezüglich Bildung) 
der Jugendlichen in beiden Ländern spielt.
Vor dem Hintergrund dieser empirischen Ergebnisse konnte der theoretisch 
vermutete value–attitude–link (vgl. etwa Rokeach 1973) bestätigt werden. Mit 
der negativen Einstellung Schulentfremdung (vgl. Hascher und Hadjar 2018) 
werden, wenn die Effekte unter einem anderen Vorzeichen gelesen werden, ge-
ringe Bildungswerte ausgedrückt. Der Wert von Bildung fungiert als Filter für 
die Wahrnehmung der Schulumwelt und für den individuellen Zugang zur 
Schule (in Form von Einstellungs- und Verhaltensmustern). Die Bildungswerte 
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fließen in die Evaluation der schulischen Einstellungsobjekte (vgl. Ajzen und 
Fishbein 2000) akademischer Entfremdung (Lehrer/innen und Lernen) ein. 
Dass dieses Framing relevant ist für die Entstehung von Einstellungen im Schul-
kontext, wird durch die wenigen direkten Effekte der soziodemographischen 
Variablen auf Schulentfremdung untermauert, die allerdings bereits in den zu-
vor diskutierten Regressionsmodellen bemerkt wurden. Über die gezeichneten 
signifikanten Pfade der Strukturgleichungsmodelle in den Abbildungen 16 und 
17 (Entfremdung von Lehrer/innen) sowie in den Abbildungen 18 und 19 (Ent-
fremdung vom Lernen) ist ersichtlich, dass zusätzlich zum Einfluss der Bildungs-
werte vor allem verschiedene Effekte des männlichen Geschlechts auf die beiden 
Entfremdungsdomänen ausgehen. Außerdem erweisen sich auch in den spezi-
fizierten SEM für Luxemburg die Effekte des Migrationshintergrunds der ersten 
und zweiten Generation auf Entfremdung von Lehrer/innen als stabil, sodass für 
die nach Luxemburg zugewanderten Jugendlichen und Schüler/innen mit beiden 
zugewanderten Eltern – unter Kontrolle von Geschlecht und sozialer Schicht – 
ein besonderes Entfremdungsrisiko von Lehrer/innen konstatiert werden kann.
Definiert wurden die Bildungswerte schließlich als sozialisierte Werthaltun-
gen, die eine Funktion als Vermittler (Mediator) soziodemographischer Eigen-
schaften für Einstellungen und Verhalten einnehmen. Diese Argumentation 
folgt soziologischen Theorien zu Bildungsungleichheiten, nach denen der Wert 
von Bildung aufgrund familiärer Sozialisation (Habituskonzept) und sozialer 
Position in der Gesellschaft (Theorien zu Bildungsentscheidungen), aufgrund 
geschlechtsspezifischer Erziehung und Sozialisation sowie migrationsbedingter 
Motivation und daran geknüpfter Integrationsbestrebungen variiert. Ob die hier 
konzipierten Dimensionen von Bildungswerten als sozialisierte Werthaltungen 
fungieren, wurde über indirekte Effekte in SEM geprüft. Mit Ergebnissen der 
SEM wird zunächst deutlich, dass in Luxemburg mit der Herkunft aus der Obe-
ren Mittelschicht eine geringere Verhaltensbestätigung verbunden ist, während 
dieser extrinsische Wert für Jungen hingegen wichtiger ist. Jungen und Migrant/
innen der zweiten Generation weisen zudem einen geringeren Wert von Stimu-
lation durch Bildung auf. Dahinter verbergen sich Mediatoreffekte auf die Ent-
fremdung von Lehrer/innen. Jungen entwickeln durch ihren geringeren Wert 
von Stimulation negative Einstellungen gegenüber ihren Lehrerinnen und Leh-
rern; ebenso Schüler/innen der zweiten Migrationsgeneration, für die dies ein 
zusätzlicher Effekt (zum direkten Effekt) darstellt. Weitere signifikante indirekte 
Effekte kommen hinzu: (geringere) Stimulation mediiert domänen- und kontext-
übergreifend das größere Ausmaß und die Zunahme an Schulentfremdung unter 
Jungen.
Für den Kanton Bern sind weitere Einflüsse der Ungleichheitsachsen auf die 
Dimensionen des Werts von Bildung erwähnenswert. Neben dem besprochenen 
geringeren wahrgenommenen Wert von Stimulation unter Jungen sehen diese 
einen größeren Nutzen in Komfort und Status, ebenso wie Schüler/innen mit 
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Migrationshintergrund. Da beide Gruppen außerdem Verhaltensbestätigung 
höher bewerten, zeichnen sie sich im Kanton Bern, im Vergleich zu Mädchen 
beziehungsweise Schüler/innen ohne Migrationshintergrund, durch ihre aus-
geprägten extrinsischen Bildungswerte aus. Mit der Herkunft aus der Oberen 
Mittelschicht ist in diesem Länderkontext schließlich eine höhere Bewertung 
des Affekts durch Bildung verbunden. Ergeben sich daraus, in Verknüpfung mit 
der Einstellung Schulentfremdung, zusätzliche signifikante Mediatoreffekte? Der 
größere Wert von Bildung für die Bestätigung der Erwartungen relevanter An-
derer und den Schulverlauf im Einklang mit Gleichaltrigen (Verhaltensbestäti-
gung) unter Migrantinnen und Migranten mediiert – das heißt: senkt – für diese 
Gruppe zu Beginn des Sekundarschulunterrichts im Kanton Bern die Entwick-
lung der Entfremdung vom Lernen. Dieser Befund gilt mittels Sobel-Test und 
der wichtigen Cluster nach Schulklassen, allerdings nicht unter Verwendung der 
etwas genaueren bias-korrigierten Bootstrap Konfidenzintervalle (ohne Berück-
sichtigung der geschachtelten Datenstruktur).
RQ3: Welche Charakteristika der Bildungskontexte Schulform und Schulklasse 
beeinflussen die Entwicklung von Schulentfremdung?
Bildungssystem und Schulkontexte in beiden Settings
Bisher wurden die empirischen Zusammenhänge ausschließlich auf der Indivi-
dualebene der befragten Schüler/innen behandelt; die drei Ungleichheitsachsen 
standen im Mittelpunkt. Für die Zugehörigkeit zu Schulklassen wurde kontrol-
liert, damit der Klassenkontext die Ergebnisse nicht verzerrt (vgl. Cohen et al. 
2003: 537). Mögliche Institutionseffekte wurden aufgrund ihrer automatischen 
Disaggregation in den verwendeten Einzeldatensätzen (vgl. Hox/Moerbeek/van 
de Schoot 2018: 2) zunächst über Level-1-Variablen einbezogen. Eine adäquate 
methodische Behandlung und Interpretation der Kontexteffekte (vgl. Baumert/
Stanat/Watermann 2006), die von Schulform und Schulklasse (der Zusammen-
setzung der Schüler/innenschaft) ausgehen, setzt Mehrebenenanalysen voraus 
(vgl. Ditton 1998), deren Ergebnisse in diesem Abschnitt zusammengefasst und 
auf den theoretischen Rahmen der Rolle der Bildungskontexte zurückgeführt 
werden.
In beiden Länderkontexten beruhen, wie die Intraklassenkorrelationen ge-
zeigt haben, bis zu 10 % der Gesamtvarianz von Schulentfremdung auf Unter-
schieden zwischen Schulklassen. Mit diesem Level-2-Anteil sind Mehrebenen-
analysen gerechtfertigt. Welches institutionelle Setting des Schulsystems in 
Luxemburg und im Kanton Bern kann, vor dem Hintergrund theoretischer Er-
klärungen, ursächlich sein, das heißt welche Kontexteffekte sind denkbar? Um 
Hypothesen ableiten zu können, wurden die beiden Bildungssysteme verglichen 
(vgl. Kapitel 3.3); Ziel war es, in der Gegenüberstellung Gemeinsamkeiten und 
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Unterschiede zu identifizieren, die wiederum ähnliche und verschiedene Ergeb-
nisse erklären könnten. Gestützt auf offizielle Darstellungen, Dokumente und 
Gesetze sowie Informationsberichte und wissenschaftliche Untersuchungen, 
können die Befunde entlang der Charakteristika Stratifizierung und Standar-
disierung (vgl. Van de Werfhorst und Mijs 2010) systematisiert werden, wie in 
Tabelle 4 dargestellt.
Beide Schulsysteme gelten als stratifiziert (vgl. Müller und Shavit 1998), 
denn nach dem sechsten Grundschuljahr werden die Schüler/innen in Luxem-
burg und im Kanton Bern zu Beginn des Sekundarschulunterrichts im Alter von 
12 Jahren in tracks mit unterschiedlichem Anspruchsniveau selektiert. Die El-
tern werden zwar durch eine Stellungnahme (Luxemburg)118 beziehungsweise 
im Zuge des Antrags (Kanton Bern) in die Entscheidungsfindung einbezogen, 
die Orientierung (LU) beziehungsweise Übergangsentscheidung (BE) beschließt 
jedoch die Schule. Für die leistungsstärkste Gruppe geht es dann in den akade-
mischen track mit dem höchsten Anspruch – in das ES in Luxemburg und die 
(speziellen) Sekundarklassen im Kanton Bern –, der auf den höchsten Schulab-
schluss mit Zugang zu Hochschulen vorbereitet – im Kanton Bern als einziger 
dafür vorgesehener track (vgl. Becker und Zangger 2014). Die Exklusivität dieses 
Schulbesuchs wird durch die in beiden Schulsystemen erschwerte Aufwärtsmo-
bilität untermauert (vgl. für Luxemburg: Backes 2018; für die Schweiz: Samuel/
Bergmann/Hupka-Brunner 2014). Außerdem werden die leistungsstärksten 
Schüler/innen teilweise in eigenen Schulen unterrichtet: im Lycée Classique in 
Luxemburg und, ab Klasse 9, im Gymnasium im Kanton Bern119 (sowie in we-
nigen Gemeinden (Schulmodell «1») bereits ab Klasse 7 in Sekundarschulen). 
Daneben werden die Jugendlichen in den allgemeinen Unterricht selektiert, der 
auf die berufliche Ausbildung vorbereitet. Schüler/innen, die in Luxemburg in 
den technischen Sekundarunterricht EST wechseln, werden entweder – wenn es 
die Schule anbietet – in den Pilot-track PROCI orientiert, der für den unteren 
Sekundarschulunterricht keine weiteren institutionellen Änderungen vorsieht, 
in das allgemeine ST oder in das Modulaire, das als dreijähriger Vorbereitungs-
unterricht (regime préparatoire) das geringste Anspruchsniveau aufweist und für 
das kein Schulabschluss nach dem neunten Schuljahr vorgesehen ist, dafür aber 
Wechsel in andere Schulformen (siehe in Abbildung 6).
118   Der beschriebene Ablauf hatte Gültigkeit für die im Rahmen des SASAL-Studie an Sekun-
darschulen befragte Kohorte. Die Reform der Entscheidungsfindung für die Orientierung 
der Schüler/innen, nach der Klassenlehrer/in und Eltern eine gemeinsame Orientierungs-
entscheidung treffen, gilt erst seit 2018 (vgl. Kapitel 3.1).
119   Das erste Schuljahr des Gymnasialunterrichts konnte bis 2017 je nach Entscheidung der 
Gemeinden in Sekundarschulen oder an Gymnasien unterrichtet werden. Seitdem gilt mit 
dem Quarta-Modell verpflichtend das vierjährige Gymnasium ab der 9. Klasse (vgl. Kapi-
tel 3.2).
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Wie die dargelegte Selektion der Schüler/innen gezeigt hat, bietet Luxemburg 
ein Schulsystem mit starker Stratifizierung an. Im Kanton Bern wird die Strati-
fizierung – ungeachtet des Gymnasialunterrichts und damit verbundener Privi-
legien – durch zunehmenden Gemeinschaftsschulcharakter ergänzt und folglich 
etwas abgeschwächt: Unterschiedliche Schulmodelle machen dies möglich, nach 
denen die Schüler/innenschaft in gemischten Klassen unterrichtet werden kann. 
Gemischt bedeutet in diesem Zusammenhang, dass Sekundarschüler/innen (un-
ter dem Terminus des Sek-tracks) und Realschüler (mit allgemeinen Anforde-
rungen) als gemeinsamer Klassenverband organisiert sind. Neben dieser stärks-
ten Form des gemeinsamen Unterrichts ist in den durchlässigen Schulmodellen 
zudem die Zusammenarbeit zwischen getrennten Sekundar- und Realklassen 
vorgesehen (siehe in Abbildung 7). Die Auswahl des Schulmodells obliegt den 
Gemeinden; ihre Beteiligung an der Schulsteuerung bedeutet damit nicht zuletzt 
einen im Vergleich zu Luxemburg geringeren Grad an Standardisierung, wo das 
Bildungssystem zentral organisiert ist.
Das institutionelle Setting des Schulsystems hat für die Schülerinnen und 
Schüler in beiden Untersuchungsregionen differentielle Lernmilieus (vgl. 
Baumert und Schümer 2001) zur Folge. Sie ergeben sich aus den Opportunitä-
ten und Restriktionen (vgl. Becker und Hadjar 2013) der Schüler/innen: erstens 
in der schulischen Laufbahn, etwa durch (nicht) erreichbare Schulabschlüsse 
und Ausbildungsmöglichkeiten (vgl. Gross/Meyer/Hadjar 2016); zweitens im 
schulischen Alltag, etwa durch den Besuch bestimmter Schulen und Schulgebäu-
de sowie Schulklassen und damit verbundener Schulkonzepte und materieller 
Ausstattung auf der einen Seite (vgl. Thrupp und Lupton 2006) und sozialer In-
teraktionen mit Peers (vgl. Baumert/Stanat/Watermann 2006) auf der anderen 
Seite; und drittens im Schulunterricht, etwa durch, auf das Anspruchsniveau der 
Schulform adaptierte, Lehr- und Unterrichtsstile der Lehrpersonen (vgl. Dree-
ben und Barr 1988), daran ausgerichtete Leistungserwartungen der Lehrer/in-
nen (vgl. Thrupp/Lauder/Robinson 2002) und das Lernklima (vgl. Marsh et al. 
2012). Da Schulen und Schulklassen als Mesosysteme wichtige Kommunikati-
ons- und Interaktionsräume für die Individuen sind (vgl. Bronfenbrenner 1979), 
nehmen sie erheblichen Einfluss, insbesondere auf ihre individuellen Entwick-
lungsprozesse. Dahinter werden nach Baumert, Stanat und Watermann (2006: 
126) Prozesse der normativen Kultur der Peergruppe und Vergleichsprozesse 
erwartet.
Diese vermitteln insbesondere Effekte der Zusammensetzung der Schulklas-
sen, die Ursache und Folge dieser differentiellen Lernmilieus zugleich sind. Zur 
Ursache wird die Komposition, wenn die Lernmilieus in erster Linie dadurch 
definiert werden, dass Schüler/innen mit ähnlichen soziodemographischen 
Eigenschaften und/oder einem ähnlichen (vorherigen) Leistungsstand zusam-
menkommen (vgl. Scharenberg 2013). Folge ist sie dann, wenn die Lernmilieus 
vorrangig aus institutioneller Sicht verstanden werden, da sich die strukturelle 
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Zusammensetzung der Schüler/innenschaft in stratifizierten Systemen aus der 
besuchten Schulform ableiten lässt (vgl. Solga und Wagner 2010). Für das kon-
krete Erleben der Jugendlichen bedeutet es immer, dass ihre Mitschülerinnen und 
Mitschüler ein wichtiger Faktor für ihre Einstellungen zur Schule und ihre Leis-
tungsentwicklung sind. Übertragen auf die beiden untersuchten Schulsysteme 
konnte die Kontrastierung einer Homogenisierung der Komposition nach tracks 
in Luxemburg und Tendenzen einer stärkeren Heterogenisierung der Schulklas-
sen im Kanton Bern aus der Kontextualisierung ermittelt werden. Schüler/innen 
in Luxemburg lernen in leistungshomogeneren tracks. Zusätzlich dazu befinden 
sich im akademischen track mehr Luxemburger/innen und Jugendliche aus eher 
privilegierten Elternhäusern (der Mittelschicht), während der Anteil an Migrant/
innen bei einem sinkenden Anspruchsniveau der tracks steigt und Risikogrup-
pen, etwa Jungen mit Migrationshintergrund und einem niedrigen soziökono-
mischen familiären Status (vgl. Hadjar/Scharf/Grecu 2019), überdurchschnitt-
lich oft das Modulaire besuchen. Zwar ist die Zuteilung der Schüler/innen zum 
Niveauunterricht (Sek versus Real) im Kanton Bern ähnlichen Einflüssen aus-
gesetzt. Die Flexibilität der Schulmodelle im unteren Sekundarschulunterricht, 
der hier in den Klassenstufen 7 und 8 fokussiert wird, hat allerdings heterogene-
re Klassenzusammensetzungen zur Folge sowie gemeinsame Lernerfahrungen 
durch Zusammenarbeitsformen über tracks hinweg. Gemeinsame Schulen und 
Schulgebäude führen ebenfalls zu Interaktionen. Da „das komplexe Wechselge-
füge von Kontext- und Individualfaktoren“ nach Faber (2013: 343) weiter vertieft 
werden muss, wurde der Weg mit Mehrebenenanalysen beschritten, um Institu-
tionseffekte der Schulform und Kompositionseffekte der Zusammensetzung der 
Schulklassen zu ermitteln.
Institutionseffekte auf Schulentfremdung
Wie sich bereits zuvor gezeigt hat, machen sich Institutionseffekte auf Schulent-
fremdung auch mit Ergebnissen der MLM nur für die Lernen-Domäne bemerk-
bar. Die großen Effekte im luxemburgischen Kontext sind dabei nicht hypothesen-
konform, das heißt die differentiation–polarization theory (vgl. Van Houtte 2006) 
konnte für das Konzept Schulentfremdung nicht bestätigt werden: In niedrigeren 
tracks, dem EST und (bei größerem Koeffizienten) dem Modulaire, fällt die Ent-
fremdung vom Lernen im 8. Schuljahr gegenüber dem ES geringer aus und nicht, 
wie vermutet, aufgrund von gemeinsam erlebten Stigmatisierungen (vgl. auch 
Zurbriggen 2016) und eingeschränkten und gegenwärtigen Zukunftschancen 
größer aus. Im Kanton Bern gehen von den geschätzten kompositionellen Insti-
tutionseffekten in beiden Domänen keine signifikanten Effekte auf die Varianz 
an Schulentfremdung zwischen den Schulklassen aus: Im Vergleich zu Klassen, 
in denen sich nur Sekundarschüler/innen befinden, ist die Entfremdung weder 
in gemischten Klassen noch in genuinen Realklassen größer. Außerdem gehen 
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nur 7 % der Gesamtvarianz an Entfremdung vom Lernen im Schweizer Kanton 
Bern auf Klassenunterschiede zurück. Gleichwohl zeigt sich im abschließenden 
Mehrebenen-Strukturgleichungsmodell unter simultaner Betrachtung beider 
Domänen akademischer Entfremdung (AV: Schulnoten) ein erwarteter Effekt 
des Schulmodells. Nach den spezifizierten Level-2-Pfaden ist die Entfremdung 
vom Lernen höher in Schulklassen, die in undurchlässigen Modellen organisiert 
sind, die also nach Sek und Real getrennt sind (und nur durch Zusammenarbeit 
in den Nebenfächern ergänzt werden können). Anders betrachtet fällt die Ent-
fremdung vom Lernen im Klassenkontext damit geringer aus, wenn aufgrund 
von Durchlässigkeit mehr Heterogenität hinsichtlich des Leistungsniveaus der 
Schüler/innen und daran anknüpfend auch der sozialen Zusammensetzung ge-
geben ist – unter Kontrolle individueller Merkmale und der tatsächlichen Klas-
senzusammensetzung nach Niveauunterricht (Sek, Real, gemischt). Schließlich 
wird kontextübergreifend festgehalten, dass keine Institutionseffekte auf die Ent-
fremdung von Lehrer/innen im 8. Schuljahr ausgehen.
Kompositionseffekte auf Schulentfremdung
Insbesondere auf Basis des aktuellen Forschungsstands (vgl. Kapitel 2.6)  – 
und damit anknüpfend an die Forschungstradition zu school composition (vgl. 
Thrupp/Lauder/Robinson 2002), die ihren Ausgang im Coleman-Report ge-
nommen hat (vgl. Coleman et al. 1966) – wurden Hypothesen über Komposi-
tions- und Interaktionseffekte auf das Einstellungskonstrukt Schulentfremdung 
aufgestellt (siehe H7 und Subhypothesen). Für die Komposition der untersuch-
ten Schulklassen nach dem Jungenanteil, dem Anteil an Schüler/innen aus der 
Arbeiterschicht und dem Migrant/innenanteil wurden in beiden Ländersettings 
Effekte gefunden. Sie werden zunächst domänenspezifisch besprochen und im 
Fazit der Arbeit in Kapitel 7.3 in einen Gesamtzusammenhang gestellt.
Obwohl für Jungen in den vorangegangenen Modellen eine größere Ent-
fremdung von Lehrer/innen (und vom Lernen) gefunden wurde, scheint dieser 
Aspekt sozusagen als „aggregierter Effekt“ nicht vorzulegen. Vielmehr bedeutet 
im Kanton Bern ein höherer Jungenanteil im 8. Schuljahr weniger Entfremdung 
von Lehrer/innen; in Luxemburg zeigen sich keine signifikanten Effekte. Für die 
SES-Zusammensetzung einer Schulklasse (gemessen am Anteil an Arbeiterkin-
dern) weisen die Kompositionseffekte in beiden Ländersettings in gegensätzliche 
Richtungen: In Luxemburg ist das Niveau an Entfremdung von Lehrer/innen in 
der Klasse geringer, je mehr Schüler/innen mit einem niedrigen sozioökonomi-
schen Status gemeinsam im Klassenverband sind. Im Kanton Bern dagegen steigt 
unter der Voraussetzung dieses Settings die Entfremdung von den Lehrer/innen 
auf Ebene der Schulklasse; anhand eines signifikanten Interaktionseffekts konnte 
zusätzlich ermittelt werden, dass das Niveau an Entfremdung dann, auf der Indi-
vidualebene, für Arbeiterkinder höher ist. Ein entsprechender Interaktionseffekt 
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wurde für Migrant/innen der 2. Generation in Bezug auf den Migrant/innenan-
teil gefunden: Für sie fällt das Niveau an Entfremdung von Lehrer/innen umso 
höher aus, je mehr Mitschüler/innen mit einem Migrationshintergrund sie ha-
ben. Für den Einfluss der Klassenzusammensetzung auf die Entfremdung vom 
Lernen hat sich in den MLM nur ein Befund ergeben, der im Einklang mit dem 
aktuellen Forschungsstand ist: Mit einem höheren Anteil an Schüler/innen mit 
Migrationshintergrund fällt die Entfremdung – kontrolliert für die übrigen Kom-
positions- und die bereits beschriebenen Institutionseffekte – in Luxemburg im 
Klassendurchschnitt geringer aus. Kontextübergreifende empirische Ergebnisse 
dieser Studie hinsichtlich school composition und Schulentfremdung wurden 
nicht ermittelt.
RQ4: Welche Zusammenhänge bestehen zwischen Schulentfremdung und 
schulischen Leistungen?
Der Einfluss von Schulentfremdung auf schulische Leistungen und die 
Reproduktion von Bildungsungleichheiten
Der empirische Teil der Arbeit schließt mit dem Kapitel, das die vierte und letzte 
Forschungsfrage dieser Arbeit beantworten und die Relevanz von Schulentfrem-
dung für Schulleistungen und damit verbundene Bildungsungleichheiten aufzei-
gen sollte. Unter der Einschränkung, dass Schulleistungen aus standardisierten 
Leistungstests und kognitive Fähigkeiten auf der Individualebene der MLM kei-
ne Berücksichtigung finden konnte, konnten neben Effekten auf den drei Un-
gleichheitsachsen zusätzliche Effekte von Schulentfremdung belegt werden. In 
Luxemburg sind die Schulnoten (GPA der drei Hauptfächer) am Schuljahresende 
der 8. Klasse umso geringer, je höher das Niveau an Schulentfremdung ist – der 
Befund gilt für beide Domänen bei ähnlichen Koeffizienten. Im Kanton Bern 
sind die domänenspezifischen Folgen abhängig von der Untersuchungsebene: 
Auf der Individualebene sind die schulischen Leistungen umso geringer, je höher 
die Entfremdung vom Lernen ausfällt. Damit kann dieser Zusammenhang be-
reits als kontextübergreifend festgehalten werden. Die Entfremdung von Lehrer/
innen wird als aggregiertes Mittel relevant für den Notendurchschnitt. Auf Ebene 
der Schulklasse führt ein höheres Entfremdungsniveau zu geringeren Schulnoten 
(im Schulklassendurchschnitt).
Die vier Forschungsfragen wurden für die beiden Untersuchungsregionen und kon-
textübergreifend anhand der Ergebniszusammenfassung beantwortet. Bevor ab-
schließend, unter dem Eindruck der Limitation der Studie, ein Fazit der Arbeit 
folgt und Schlussfolgerungen gezogen werden, sollen – quer zu methodischen An-
sätzen und Forschungsfragen – kurze Schlaglichter für die drei Ungleichheitsach-
sen folgen. Was zeigen die Ergebnisse?
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Ergebnisse nach sozialer Herkunft
Die soziale Herkunft der befragten Jugendlichen wurde über die von ihnen be-
richteten Berufe der Eltern als verkürztes EGP class schema (vgl. Erikson/Gold-
thorpe/Portocarero 1979) operationalisiert. Schüler/innen aus der Oberen Mit-
telschicht lassen sich theoretisch von ihren Mitschüler/innen abgrenzen, da sie 
der Argumentation von Bourdieu und Passeron (1971) folgend aufgrund ihres 
familiären Habitus und darin verankerten Kulturkapitels besser in das Schulsys-
tem passen, das heißt kulturell vorbereitet und in verschiedensten Situationen 
angemessen auf die Anforderungen reagieren. Hinzu kommen, aus der rational 
choice Perspektive, die vermittelten Bildungswerte und Bildungserwartungen der 
Eltern, die durch den Wunsch nach Statuserhalt und durch geringere wahrge-
nommene Bildungskosten höher sind (vgl. Esser 1999). In den Daten wurden nur 
vereinzelt Befunde sichtbar, die die theoretischen Annahmen dafür aber allesamt 
bestätigen: Gegenüber der Mittelschicht in der Schweiz weist die Obere Mittel-
schicht einen höheren Wert an Stimulation, Komfort/Status und Affekt durch 
Bildung auf – die intrinsischen Werte sowie der langfristige Wert für sozialen 
Status. Der extrinsische Wert der Verhaltensbestätigung ist nicht relevant, und in 
Luxemburg (Befund in den SEM) ist dieser Bildungsnutzen in Form der Reak-
tion auf relevante Andere entsprechend weniger wichtig für Jugendliche aus der 
Oberen Mittelschicht. Bedeutende Effekte der sozialen Herkunft auf Schulent-
fremdung wurden nur als Interaktionseffekt im Kanton Bern gefunden, wonach 
Arbeiterkinder in einem für sie homogeneren Klassenkontext (höherer Anteil an 
Arbeiterkindern) eine größere Entfremdung von ihren Lehrer/innen aufweisen.
Ergebnisse nach Geschlecht
Mit der Gegenüberstellung von Jungen und Mädchen, die sich theoretisch mit 
der geschlechtsspezifischen Sozialisation sowie geschlechtstypischen Identität 
und damit verbundener Motivations-, Einstellungs- und Handlungsmuster be-
gründen lässt (vgl. Hannover 2004), wurden die eindeutigsten Ergebnisse dieser 
Studie gefunden, die überdies kontextübergreifend sind. Jungen sind im Ver-
gleich zu Mädchen stärker schulentfremdet, auf beiden Domänen und in bei-
den Länderkontexten. Ursache ist vor allem ihr geringerer Wert an Stimulation 
durch Bildung, der die Effekte des männlichen Geschlechts in allen modellier-
ten SEM mediiert. Dies gilt erstens für das Niveau zu Beginn des Sekundar-
unterrichts und (Ausnahme: Entfremdung von Lehrer/innen, LU) auch für die 
Entwicklung ein Schuljahr später. Darüber hinaus ist der wahrgenommene Nut-
zen von Bildung für die extrinsische Verhaltensbestätigung unter Jungen hö-
her; im Kanton Bern bewerten sie außerdem den intrinsischen Affekt geringer. 
Dort zeigt sich für die Jungen auch eine (nicht hinreichend statistisch belegte) 
Tendenz, dass ein höherer Bildungswert von Komfort und Status zu größerer 
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Entfremdung von Lehrer/innen führt. Die Ergebnisse fügen sich für das männ-
liche Geschlecht zu einem einheitlichen Bild: Aufgrund geringerer intrinsischer 
Bildungswerte und einer größeren Bedeutung extrinsischer Bildungswerte nei-
gen Jungen gegenüber Mädchen eher zur Entwicklung akademischer Schulent-
fremdung. Über alle Analysen hinweg sind zwei weitere Erkenntnisse zu bemer-
ken: In Luxemburg ist die Beziehung der Jungen zu ihren Lehrer/innen im 8. 
Schuljahr in höherem Ausmaß durch Entfremdung gekennzeichnet. Im Kanton 
Bern, wo die Jungen unter Kontrolle von Prädiktoren auf der Individual- und 
der Klassenebene schlechtere Schulnoten aufweisen, ist auch ihre Entfremdung 
vom Lernen stärker ausgeprägt.
Ergebnisse nach Migrationshintergrund
Luxemburg und der Kanton Bern können als mehrsprachig und als Einwan-
derungsregionen charakterisiert werden, wobei Luxemburg  – zwei Drittel der 
Bevölkerung haben einen Migrationshintergrund  – deutlich hervorsticht. Im 
Bildungssystem benachteiligt sind hier vor allem Schüler/innen mit einem por-
tugiesischen Migrationshintergrund, der größten Einwanderungsgruppe, und 
aus dem ehemaligen Jugoslawien. Solche Bildungsungleichheiten können über 
primäre und sekundäre Effekte der ethnischen Herkunft (vgl. Kristen und Doll-
mann 2010) erklärt werden: Während die familiäre Ressourcenausstattung ur-
sächlich für primäre Effekte geringerer Leistungen ist, verbirgt sich allerdings 
hinter den sekundären Effekten (Aspirationen) ein größerer Bildungsoptimismus 
(vgl. Kao und Tienda 1995) und Bildungswert (vgl. Hadjar und Scharf 2019). 
Dies kann mit den präsentierten Ergebnissen exemplarisch für die 1. Migrations-
generation im Kanton Bern belegt werden: Befragte Schüler/innen, die nicht in 
der Schweiz geboren wurden, weisen im 8. Schuljahr geringere Schulnoten auf 
(primäre Effekte). Auf der Einstellungsebene (Schulentfremdung) unterscheiden 
sie sich nicht von ihren Mitschüler/innen. Die zugewanderten Migrantinnen und 
Migranten sehen stattdessen einen höheren Wert in Bildung für extrinsisch ge-
prägte Aspekte: den eher langfristigen Nutzen für Komfort und Status und den 
Nutzen, mit Bildung auf äußere Erwartungen zu reagieren. Mit der letztgenann-
ten Werthaltung, der Verhaltensbestätigung, ist zudem ein geringerer Zuwachs 
(kleiner Mediatoreffekt) an Entfremdung vom Lernen unter den Schüler/innen 
mit Migrationshintergrund verbunden.
In Luxemburg dagegen können Migrant/innen-Gruppen, wie frühere For-
schungsarbeiten gezeigt haben (vgl. etwa Hadjar et al. 2015), als Risikogruppe 
im Schulsystem identifiziert werden. Die eigentlich erwarteten Effekte der so-
zialen Herkunft spiegeln sich hier im Prädiktor Migration wider. Mit Ausnahme 
der Verhaltensbestätigung bewerten Jugendliche mit Migrationshintergrund den 
Wert von Bildung im Vergleich zu Nicht-Migrant/innen geringer. Insbesondere 
der geringere Wert von Stimulation durch Bildung erhöht für Migrant/innen der 
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2. Generation die Entfremdung von ihren Lehrer/innen, die auch unter der 1. 
Migrationsgeneration höher ausfällt.
7.2  Limitationen der Studie
Zu den wichtigsten Limitationen der Studie zählen zum einen die mit dem SASAL-
Datensatz verbundenen statistischen Einschränkungen in den Modellen und In-
terpretationen der Ergebnisse. Durch die Konzentration auf die Paneldaten des 
internationalen Forschungsprojekts hat sich die Zahl der Befragten von bis zu 
rund 550 (vgl. Abbildung 8) in beiden Ländern reduziert; die Analysen konnten 
schließlich mit einem N von 465 (LU) und 508 (BE) durchgeführt werden. Da-
durch sind auch einzelne Kategorien nominaler Variablen, wie etwa die – auch in 
der Sozialstruktur beider Länder eher kleine – Arbeiterschicht, geringer besetzt. 
Da Signifikanztests wiederum sensitiv für Stichprobengrößen sind (vgl. Albers et 
al. 2007: 157 ff.), können in den Analysen vereinzelte β-Fehler nicht ausgeschlos-
sen werden, durch die in der Population bestehende Zusammenhänge in den 
Daten nicht als Effekte ermittelt werden konnten. So wurden etwa signifikante 
Interaktionseffekte (vgl. Snijders und Bosker 1999: 140 ff.) nur in dem mit mehr 
Fällen besetzten Datensatz für den Kanton Bern gefunden. Außerdem basiert 
die Klumpenstichprobe der Schulen und Schulklassen beziehungsweise befrag-
ten Schüler/innen nicht auf einer Zufallsstichprobe (vgl. Kapitel 5.2), wenngleich 
mit der Auswahl der Schulregionen auf geographische und sozialstrukturelle 
Diversität geachtet wurde. Somit sind Rückschlüsse auf die Grundgesamtheit in 
den Untersuchungsregionen nur eingeschränkt möglich und komplexe Länder-
vergleiche, etwa in gemeinsamen Mehrebenenmodellen, nicht möglich, da die 
statistischen Unterschiede und Beziehungen nicht verglichen werden können. 
Der Vergleich der Länder erfolgt vielmehr auf der interpretativen Ebene durch 
Kontextualisierung der Ergebnisse.
Die Level-2-Einheiten (Zahl der Schulklassen) genügten den Voraussetzungen 
für MLM (vgl. Hox/Moerbeek/van de Schoot 2018: 215 f.), sodass der genesteten 
Struktur der Daten Rechnung getragen werden konnte. Dies gilt hingegen nicht 
für die Anzahl der eingezogenen Schulen, insbesondere bezüglich der geringen 
Zahl in Luxemburg und nicht vollständig befragter Jahrgänge im Kanton Bern. 
Für Effekte, die von den Schulen (Ressourcen, materielle Ausstattung, Organisa-
tion, Schulkultur, Lehrer/innenkollegium, geographische Lage wie Stadt/Land) 
ausgehen, konnte nur über die Cluster kontrolliert werden. Direkte Schuleffekte 
wurden nicht berücksichtigt und können nicht interpretiert werden. Einzelne ge-
fundene Effekte von Level-2-Prädiktoren könnten auch (in Teilen) durch spezi-
fische Schulen erklärt werden. Auf der anderen Seite wurde dieser Umstand durch 
das Projektteam bereits in der Rekrutierung teilnehmender Schulen berücksich-
tigt, indem zum Beispiel Schulen mit verschiedenen Schulzweigen vertreten sind.
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Die Variablen zur Darstellung der sozialen Herkunft (SES) der Sekundar-
schüler/innen beruhen auf den durch die befragten Jugendlichen berichteten 
Berufen und Bildungsniveaus (Hochschulabschluss ja/nein) ihrer Eltern, da kei-
ne Lehrpersonen- und Eltern-Fragebogen eingesetzt wurden. Zum zweiten Be-
fragungszeitpunkt waren sie im Durchschnitt 14 Jahre alt. Diese mit stärkerem 
Gewicht einbezogenen Informationen dürften noch immer einem gewissen Bias 
seitens der Schüler/innen unterliegen, das heißt ungenau sein (vgl. Kreuter et al. 
2010); die Forscher/innenteams haben hier vor dem Hintergrund der länderspe-
zifischen Erwerbs- und Berufskultur während der Kodierung die größtmögliche 
Validität erzielt. Dass sich in der Untersuchung der Prädiktoren von Schulnoten, 
die direkt über die Schulen erhoben wurden, in beiden Ländern starke soziale 
Herkunftseffekte zeigen, stützt die Validität der Herkunftsvariable.
Des Weiteren sind Aussagen über die zeitliche Entwicklung sozialwissen-
schaftlicher Variablen streng genommen erst ab drei Erhebungszeitpunkten 
(vgl. Singer und Willett 2003: 9 f.) und dann in komplexeren Veränderungs-Mo-
dellen möglich (vgl. Kline 2016; Snijders und Bosker 1999; Kleinke/Schlüter/
Christ 2017: 111 ff.). Der Längsschnitt dieser Studie umfasst zwei Zeitpunkte, 
die Schulklassen 7 und 8. Der (individuelle) Prozess der abhängigen Variablen 
Bildungswerte und Schulentfremdung zwischen beiden Schuljahren wurde inso-
fern als Trend interpretiert. Nichtsdestotrotz hat bereits das 2-Wellen-Panel erste 
Hinweise über zeitliche Zusammenhänge und Veränderungen geliefert.
Die Befragung von Schülerinnen und Schülern im unteren Sekundarschun-
terricht führt nicht zuletzt zu einer wichtigen Limitation hinsichtlich der Mes-
sung der Bildungswerte, die auf diese Weise aber einem konservativeren Test 
gleicht: Die Befragten befanden sich in ihrer Pflichtschulzeit. Ihre Bewertung des 
Nutzens aus Bildung fußt auch auf der Tatsache, dass zur Schule gehen obligato-
risch und gesellschaftlich üblich ist, was sicherlich die Variabilität der Aussagen 
einschränkt. Auch bilden sich Werthaltungen mit zunehmendem Alter weiter 
heraus. Demnach dürften die signifikanten statistischen Unterschiede und Be-
ziehungen, die schon in dieser Studie gefunden wurden, beispielsweise unter Be-
fragten höherer Altersgruppen stärker ausgeprägt sein.
Zum anderen sind abschließend Limitationen zu nennen, die auf Entschei-
dungen zur Reduktion der Komplexität der Arbeit beruhen. Neben den sozio-
demographischen Merkmalen und Level-2-Prädiktoren wurden keine zusätz-
lichen Variablen einbezogen, die zum Beispiel Aufschlüsse über Peer-Normen 
(vgl. Scharenberg 2014), verschiedene Lehr- und Unterrichtsstile der Lehrer/
innen (vgl. Gold 2015) und die Förderung der Schüler/innen (vgl. Deci und 
Ryan 2000) geben. Informationen über konkrete elterliche Bildungsaspirationen, 
die von Interesse wären (vgl. Sewell/Haller/Portes 1969), standen nicht zur Ver-
fügung. Auch wurden neben der Differenzierung nach Migrationsgenerationen 
keine ethnischen Gruppen (nach Geburtsland) unterschieden, die zusätzliche 
Aufschlüsse über spezifische kulturelle Einflüsse geben könnten (vgl. Jackson/
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Jonsson/Rudolphi 2012), wie insbesondere zur Gruppe der Migrant/innen aus 
Portugal im luxemburgischen Kontext.
7.3  Diskussion der Ergebnisse
Kontexte sollten ernst genommen werden, wenn wissenschaftliche Diskurse über 
die Effektivität von Schulen und die Reproduktion von Bildungsungleichheiten 
geführt werden. So haben es Thrupp und Lupton (2006: 311) in ihrem Review 
aufgezeigt, und unter dieser Prämisse wurde auch die vorliegende Studie ange-
legt. Mit ihr konnte der allgemeine Einfluss der Bildungskontexte Luxemburgs 
und der Schweiz auf die Entstehung von Bildungswerten und Schulentfrem-
dung dargestellt werden und welche Effekte – im Speziellen – Bildungswerte und 
schulische Kontexte auf Schulentfremdung haben. In diesem Mehrebenenansatz 
(vgl. Ditton 1998; Gross/Meyer/Hadjar 2016) wurden mit der Konzeption des 
mehrdimensionalen Werts von Bildung soziologische Theorien der Bildungsfor-
schung vertieft und Forschungslücken insbesondere zu Ursachen und Folgen von 
Schulentfremdung geschlossen – auf Ebene der Länderkontexte, der schulischen 
Mesosysteme und der individuellen Ebene der Schülerinnen und Schüler.
Die Makroebene: Bildungskontexte und kollektive Folgen in Luxemburg und 
im Schweizer Kanton Bern
Die Ergebnisse der Studie lassen die Annahme zu, dass den Bildungskontexten 
der institutionellen Settings der Bildungssysteme eine Rolle für Bildungsein-
stellungen und Bildungserwerb zukommt, da sich entsprechende differentielle 
Ergebnisse für Luxemburg und den Kanton Bern (Schweiz) zeigen. Auf der Ma-
kroebene von Land (Luxemburg) und Kanton (Kanton Bern in der Schweiz) – 
dem analytischen Kontext der Arbeit (vgl. Kohn 1989a, 1989b)  – sind die ge-
sellschaftlichen Strukturen und das institutionelle Setting der Bildungssysteme 
angesiedelt, das durch die „Selektions- und Allokationskriterien an den Über-
gangsstellen“ (Becker und Schulze 2013: 11) nicht nur Bildungsverläufe struk-
turiert, sondern als wahrgenommene Opportunitäten und Restriktionen (vgl. 
Becker und Hadjar 2013) sozialer Schichten und Familien Bildungseinstellungen 
und -verhalten beeinflusst. Dabei ist zu fragen, durch welche Wirkmechanismen 
(vgl. Baumert/Stanat/Watermann 2006), vor allem in Schulen als Mesosysteme 
der sozialen Umwelt der Individuen (vgl. Bronfenbrenner 1979) und durch fa-
miliäre wie individuelle Werteinschätzungen von Bildung (vgl. Esser 1999), 
Makrobedingungen zu differentiellen individuellen Bildungsprozessen führen. 
Darin ist Schulentfremdung als interdisziplinäres Konstrukt negativer Einstel-
lungen verortet (vgl. Hascher und Hadjar 2018). Durch aggregierte Interaktio-
nen und Handlungen und über daran geknüpfte ungleiche Bildungsresultate 
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(institutionelles Kulturkapital) der Akteur/innen werden die Makrobedingungen 
ihrerseits beeinflusst und (um)gestaltet (vgl. Becker und Schulze 2013: 8 f.).
Die Makrobedingungen in den Untersuchungsregionen werden mit dem 
Begriff der Bildungskontexte systematisiert, in dem an dieser Stelle der Arbeit 
institutionelles Setting, soziokulturelle Strukturen und aggregierte Muster der 
Haltungen gegenüber Schüle gemeinsam interpretiert werden. Die Stratifi-
zierung beider Schulsysteme (vgl. Van de Werfhorst und Mijs 2010), die als most 
similar-Variable (vgl. Seawright und Gerring 2008) Ausgangspunkt des kompa-
rativen Ansatzes ist, konnte auch aktuell für die relevanten Schuljahre mit der 
breiten Sichtung des einschlägigen bildungspolitischen und wissenschaftlichen 
Materials belegt werden. Dabei kann das luxemburgische Schulsystem aufgrund 
der ausdifferenzierten, leistungshomogenen Schulformen als stark stratifiziert 
bezeichnet werden, während die auch in der Schweiz institutionell verankerte 
Schulformgliederung und entsprechende Selektion und Allokation der Sekun-
darschüler/innen im Kanton Bern durch vergleichsweise heterogene, durchlässi-
ge und gemeinschaftliche Schulstrukturen flexibilisiert wird. Gemeinden können 
zwischen Schulmodellen wählen und so auf ihre örtlichen Bedürfnisse reagieren. 
Die Steuerung der Sekundarschulpolitik in Luxemburg ist dagegen durch Zent-
ralität gekennzeichnet. In diesem kontextuellen Unterschied wurde „the variable 
of theoretical interest“ (Seawright und Gerring 2008: 305) identifiziert, mit wel-
cher Differenzen im Outcome (Haltungen gegenüber der Schule) erklärt werden 
können (vgl. Ebbinghaus 2005).
Dass Kinder aus Familien mit einem höheren sozialen Status in beiden Regio-
nen stärker im akademischen Schultyp vertreten sind (Luxemburg: vgl. Backes 
und Hadjar 2017; Schweiz: vgl. Buchmann et al. 2016), wurde  – mit Blick auf 
die tracks mit niedrigerem Anspruchsniveau – auch in den Daten der SASAL-
Stichprobe bestätigt: Es lernen mehr Arbeiterkinder (gemessen als Kompositi-
onsmerkmal in MLM) im PROCI- und Modulaire-Zweig (LU) und in genuinen 
Realklassen (BE). Auch ist der Migrant/innenanteil in diesen tracks im Vergleich 
zum ES (LU) und zu genuinen Sekundarklassen (BE) höher. Für Luxemburg 
knüpfen die Befunde an Forschungsergebnisse an, nach denen vor allem Schüler/
innen mit Migrationshintergrund aus nicht-luxemburgischem/nicht-deutschem 
Sprachraum im Bildungsprozess besonders benachteiligt sind, was sich schließ-
lich im Orientierungsverfahren niederschlägt (vgl. Klapproth et al. 2013a; Hadjar 
et al. 2015; Kerger 1998: 278). Diese Bildungsungleichheiten des Schulbesuchs 
zum Nachteil der Arbeiterkinder und Schüler/innen mit Migrationshintergrund 
mit starken Implikationen für ihre Bildungsverläufe und Bildungschancen wer-
den durch einen weiteren Befund ergänzt, der die primären sozialen Herkunfts-
effekte in beiden Schulsystemen (Luxemburg: vgl. Martin/Ugen/Fischbach 2015; 
Kanton Bern: vgl. Bauer/Ramseier/Blum 2014) untermauert: Jugendliche aus 
privilegierten Elternhäusern erzielen, unter Kontrolle der tracks, im 8. Schuljahr 
bessere Schulnoten (GPA der drei Hauptfächer). Im Kanton Bern sind darüber 
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hinaus nach den hier präsentierten Ergebnissen Mädchen leistungsstarker ge-
genüber Jungen. Zusätzlich zeigen sich für Migrant/innen der ersten Zuwan-
derungsgeneration schlechtere Noten am Schuljahresende. Um mehr über die 
Rolle der individuellen Bildungswerte und negativer schulischer Einstellungen 
in Form von Schulentfremdung bei der Entstehung dieser Disparitäten und der 
Reproduktion von Bildungsungleichheiten zu erfahren, interessiert zunächst ihr 
länderspezifisches Ausmaß.
Mit Stimulation durch Bildung, worunter der generelle Wissensdurst und der 
Wert durch Lernfreude zu verstehen sind, wird ein genuin intrinsischer Wert 
in der Schweiz konstant hoch bewertet. Für Schülerinnen und Schüler in Lu-
xemburg sind der wahrgenommene Wert aus Bildung für Komfort und Status 
sowie für Verhaltensbestätigung und damit extrinsische Werte zu beiden Erhe-
bungszeitpunkten im Vergleich zur Schweiz wichtiger. Hinsichtlich akademi-
scher Schulentfremdung, das heißt der Entfremdung von Lehrer/innen und vom 
Lernen (vgl. Hascher und Hadjar 2018: 180), erweisen sich sowohl Ausmaß (im 
zweiten Sekundarschuljahr) als auch Entwicklung (als Trend zwischen Klasse 7 
und 8) in Luxemburg als stärker ausgeprägt. Zwar sind die befragten Schüler/
innen in der 8. Klasse im Alter von rund 14 Jahren im Durchschnitt nicht ent-
fremdet, was den Schluss eher positiver kollektiver Schulstrukturen – verstanden 
als Beziehungsqualität und affektive und kognitive Haltung der Schüler/innen 
gegenüber den schulischen Domänen – zulässt. Umso mehr sind aber im Detail 
Erklärungen dafür zu finden, was Schulentfremdung, insbesondere die Entwick-
lung und die hohe Entfremdung vom Lernen, in Luxemburg begünstigt und/
oder im Schweizer Kanton Bern abschwächt. Aus der kontextuellen Ausgangs-
lage (vgl. Seawright und Gerring 2008) wurden die Thesen abgeleitet, dass die 
homogenen und selektiven schulischen Kontexte in Luxemburg zu mehr Schul-
entfremdung führen (vgl. Van Houtte 2006). Die schulische Heterogenität im 
Kanton Bern vermag auf der anderen Seite das Verhältnis Schüler/in–Schule eher 
zu stabilisieren (vgl. Solga und Wagner 2010).
Die Mesoebene: Wie und was die Bildungskontexte auf der Schul- und 
Klassenebene bewirken
Auf der Mesoebene konnten in getrennten Mehrebenenanalysen für Luxemburg 
und den Kanton Bern verschiedenste Institutions- und Kompositionseffekte auf 
das Ausmaß domänenspezifischer Schulentfremdung im 8. Schuljahr ermittelt 
werden. Unter Kontrolle der Individualmerkmale der befragten Jugendlichen, 
deren Effekte im nächsten Abschnitt diskutiert werden, hat sich gezeigt, dass die 
ausgeprägte Selektion der Sekundarschüler/innen in Luxemburg verantwortlich 
ist für das hohe Niveau an Entfremdung vom Lernen – allerdings entgegen der the-
oretisch erwarteten Zusammenhänge. So gehen vom allgemeinen Unterricht im 
Lycée Technique (ST) und insbesondere vom modulären Vorbereitungsunterricht 
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hohe negative Effekte auf das Entfremdungs-Niveau aus. Die gemeinschaftliche 
Schulform (PROCI), die ausschließlich in den technischen Schulen angeboten 
wird, weist keinen signifikanten Effekt im Vergleich zum höchsten, klassischen 
track (ES) auf. Schüler/innen im ES werden häufig in eigenen Schulen, einem 
Lycée Classique (direkt ab Klasse 7), unterrichtet. In Luxemburg sind alle Schul-
formen getrennt, das heißt der Unterricht findet immer in leistungshomogenen 
Schulklassen statt. Im Kanton Bern dagegen – das Ausmaß an Schulentfremdung 
unterscheidet sich hier nicht zwischen den tracks – ist das Niveau an Entfrem-
dung vom Lernen in Klassen, die zu durchlässigen Schulen gehören, geringer. 
Dort erleben die Schüler/innen in ihrem Schulalltag verschiedene Formen ge-
meinsamen Unterrichts und Peer-Kontakte unabhängig ihrer Selektion zum Se-
kundar- und Realniveau; zudem sind Wechsel des Niveauunterrichts möglich. 
Alle Befunde beziehen sich auf die Domäne Lernen – Entfremdung von Lehrer/
innen, im Durchschnitt zudem kontextübergreifend weniger ausgeprägt, unter-
liegt keinen Institutionseffekten.
Damit konnte in den hier untersuchten Bildungskontexten keine Evidenz für 
die differentiation–polarization theory (vgl. Van Houtte 2006) gefunden werden, 
nach der die Platzierung der Jugendlichen in den niedrigsten tracks aufgrund 
ihres geringen Ansehens und geringerer Zukunftschancen mit kollektiv geteilten 
anti-schulischen Einstellungen einhergeht (vgl. Oakes 1987: 144 f.). Schulklas-
seneffekte (vgl. Zurbriggen 2016) würden dann über Stigmatisierungen wirken, 
unter den Peers führe dies zur Assimilation in ihren Einstellungsmustern. Auch 
Baumert, Stanat und Watermann (2006: 144) hatten argumentiert, es käme so 
„zur gemeinsamen Ablehnung akademischer Leistungsnormen […] und zur 
Entfremdung von der Institution“. Positive Einstellungen wären demgegenüber 
in den akademischen prestigeträchtigen tracks zu erwarten. Während Van Hout-
te und Stevens (2010) die Polarisierungs-These im belgischen Kontext bestätigen 
konnten, wo technische Sekundarschüler/innen eine größere schulische Sinnlo-
sigkeit äußerten, wurde diese Tendenz mit deutschen PISA-Daten in Form eines 
Mediatoreffekts für den Zusammenhang von individuellen Risikofaktoren (als 
Kompositionsmerkmal) und schulischen Leistungen (vgl. Baumert/Stanat/Wa-
termann 2006: 149) sowie im russischen Kontext, konkret auf die Theorie bezo-
gen (vgl. Ivaniushina und Alexandrov 2018), widerlegt.
Obwohl gerade für die Schüler/innen im luxemburgischen Modulaire jene 
Effekte zu vermuten wären – denn, um erneut mit van Van Houtte (2006: 88) zu 
argumentieren: „they do not meet the criteria required by the educational sys-
tem“ – entfremden Sie sich deutlich weniger vom Lernen im Schulkontext und 
sie bauen keine ablehnende Subkultur auf. Dieser positive Befund dürfte auch 
darauf zurückzuführen sein, dass die Leistungsansprüche der Lehrer/innen an 
diesen track angepasst sind (vgl. Thrupp/Lauder/Robinson 2002) und der Unter-
richt weniger fordernd gestaltet wird (vgl. Dreeben und Barr 1988), denn die in 
das Modulaire orientierten Jugendlichen hatten zum Ende der Grundschulzeit 
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„die Sockelkompetenzen des 4. Lernzyklus“ nicht erfüllt (vgl. MENJE und Uni-
versität Luxemburg 2015b: 8). Dass sie darauf nicht mit der Entfremdung von ih-
rer Rolle als Schülerin bzw. Schüler reagieren, also weiterhin einen Sinn im schu-
lischen Lernen sehen, schafft in jedem Fall die notwendige Voraussetzung für 
den weiteren Schulbesuch im Anschluss an den dreijährigen Vorbereitungsun-
terricht. Strukturell gesehen hat der Besuch dieser Schulform allerdings geringe 
Bildungschancen zur Folge und reproduziert Bildungsungleichheiten besonders 
für die Risikogruppe der Jungen mit benachteiligten Migrationshintergründen 
(vgl. Hadjar/Scharf/Grecu 2019).
Für die Schüler/innen im ST sieht die Lage differenzierter aus: Ihnen stehen 
durch fortlaufende Selektion verschiedene Bildungswege offen, von der allgemei-
nen (technischen) Hochschulreife über vielfältige berufliche Ausbildungen (vgl. 
Kapitel 3.1). Insofern sind sie als Gruppe „in der Mitte“ des luxemburgischen 
Schulsystems (siehe Abbildung 6) vergleichsweise leistungsheterogener. Auch sie 
sind gegenüber den Classique-Schüler/innen weniger entfremdet vom Lernen. 
Vor dem Hintergrund dieser Befunde wäre ähnliches für PROCI-Schüler/innen 
zu erwarten, zumal sie nach dem Wechsel in Klasse 8 nicht weiter selektiert wur-
den (auch zum 9. Schuljahr stehen keine Veränderungen an) und in der Regel im 
Klassenverband verbleiben sowie von den selben Lehrer/innen unterrichtet wer-
den. Ihr Entfremdungsniveau bleibt im Lichte der Theorie unerklärt. Wie in den 
Limitationen ausgeführt, können etwa schulspezifische Effekte zugrunde liegen 
(vgl. Opdenakker und Van Damme 2001).
Schülerinnen und Schüler im akademischen track in Luxemburg und in un-
durchlässigen Schulen (beziehungsweise Schulklassen) in der Schweiz werden 
leistungshomogen unterrichtet. Referenzgruppe für Vergleiche ihres Leistungs-
niveaus, ihrer Bildungsaspirationen und ihrer Anstrengungsbemühungen im 
schulischen Lernen ist eine homogenere Schulklasse. Für Classique-Schüler/
innen kommt in räumlich segregierten Schulen noch hinzu, dass auch ihre all-
täglichen Peer-Kontakte in eine sozial homogene Umwelt eingebettet sind. Aus 
umgekehrter Perspektive lässt sich auf die vergleichsweise höhere Entfremdung 
vom Lernen in diesen Kontexten deshalb der theoretische Bezugsgruppenansatz 
big-fish-little-pond effect anwenden (vgl. Marsh 1987; Köller 2004). Der Effekt be-
sagt für Schüler/innen in der höchsten Schulform, dass sie als leistungsstärkste 
Gruppe im letzten Grundschuljahr nun nach der Transition ein eher geringeres 
fähigkeitsbezogenes Selbstkonzept und Selbstwertgefühl entwickeln, da sie sich 
mit vielen leistungsstarken Mitschülerinnen und Mitschülern vergleichen.
Übertragen auf Schulentfremdung bilden sich dann negative schulische Ein-
stellungen heraus, da die Anforderungen  – auch seitens der Eltern  – und der 
Leistungsdruck als wesentlich höher wahrgenommenen werden. Diese These er-
hält durch den Erklärungsansatz des stage-environment fit (vgl. Eccles und Mid-
gley 1990) weitere Substanz. Demnach werden mit dem Wechsel in den Sekun-
darschulunterricht erhebliche Veränderungen der Lernumwelt wahrgenommen. 
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Dazu zählen mehr Kontrolle und Disziplin durch die Lehrpersonen sowie eine 
zunehmende Leistungsbewertung, an die höhere Maßstäbe gesetzt wird und die 
oft – Stichwort: Referenzgruppenvergleiche – öffentlich im Klassenverband er-
folgt (vgl. Eccles et al. 1993: 93 f.). Speziell in der Entwicklungsphase Adoleszenz 
trifft diese Lernumwelt nicht die Bedürfnisse der Schüler/innen (Eccles und Mid-
gley 1989), die für intrinsische Lernmotivation Kompetenz-, Beziehungs- und 
Autonomieerfahrungen benötigen (self-determination theory nach Deci und 
Ryan 1985, 2000).
Die befragten Sekundarschüler/innen befanden sich in diesem vulnerable age 
(vgl. Eccles et al. 1993: 92) und durchliefen die ersten beiden Sekundarschuljahre; 
zum zweiten Zeitpunkt – Schulentfremdung wurde mit dieser Studie, empirisch 
belegt, als Entwicklungstrend begriffen – hatten sie die Erfahrungen des ersten 
Jahres verarbeitet und eingeordnet. Ihr Entfremdungsprozess ist im Rahmen die-
ser Theorien eine Reaktion auf eine Lernumwelt, in der im äußersten Fall Leis-
tung, Vergleiche und Leistungsvergleiche das Lernen prägen, nicht aber Auto-
nomie und Eigenverantwortung. Sie beginnen, sich vom Lernen (der Tätigkeit 
nach Marx 2009 [1844]: 89–92) für Leistungstests (dem Produkt) zu entfremden, 
und damit auch von ihrer Rolle als Schülerin bzw. Schüler, die sie nicht mehr 
als natürlich wahrnehmen und einer Macht- und Bedeutungslosigkeit ausgesetzt 
sehen (vgl. Seeman 1959, 1975; Israel 1985; siehe auch Giddens 1994 [1991]: 9). 
Der Entfremdungsbegriff, mit dem – wie aufgezeigt – an etablierte Konzepte der 
Schulforschung angeknüpft werden konnte, ist deshalb ein treffender Begriff, weil 
den Schüler/innen auch und gerade in den beiden westlichen Industriegesell-
schaften Luxemburgs und der Schweiz die Bedeutung von Bildung(sabschlüssen) 
(vgl. Baker 2014) und Leistung (vgl. Hadjar 2008) bewusst ist oder sein müsste. 
Sie stehen also weiter in einem Verhältnis zur Schule, aber in Form einer „Be-
ziehung der Beziehungslosigkeit“ (Jaeggi 2005: 44). Schulentfremdung fügt sich 
dann ein in adolescent alienation (vgl. Calabrese 1987: 933; Calabrese und Sel-
din 1986; Brown/Higgins/Paulsen 2003), nach der Jugendliche traditionelle Ver-
haltensweisen infrage stellen. Zudem werden die Schülerinnen und Schüler im 
höchsten track am stärksten kognitiv mobilisiert – eine wichtige Voraussetzung 
für eine kritische Auseinandersetzung mit ihrer sozialen Umwelt.
Neben den Institutionseffekten wirken zugleich Kompositionseffekte auf 
Ebene der Schulklassen auf die domänenspezifische Schulentfremdung in beiden 
Länderkontexten. Aus dem Vermittlungsmodell für Kontexteffekte (vgl. Baumert/
Stanat/Watermann 2006: 126) konnten der Sozialstatus, der Migrationsstatus 
und die lernbiographische Belastung einbezogen werden; ergänzend kam an-
knüpfend an frühere Forschungsergebnisse (vgl. Demanet et al. 2013; Hadjar et 
al. 2015) der Jungenanteil hinzu, der Prädiktor für deviantes Verhalten ist und 
der vor dem Hintergrund der in dieser Studie ermittelten größeren Schulent-
fremdung unter Jungen als aggregierte Entfremdung auch das Klassenklima (vgl. 
Marsh et al. 2012) beeinflussen könnte. Die Zusammensetzung der Schulklasse 
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hat vor allem einen Einfluss auf das durchschnittliche Ausmaß an Entfremdung 
von Lehrer/innen, das wie erläutert nicht von der Schulform beeinflusst wird. Es 
fällt geringer aus, je mehr Arbeiterkinder (LU) und je mehr Jungen (BE) in der 
Klasse sind. Beide Gruppen wurden bisher als Risikogruppen für Schulentfrem-
dung identifiziert (vgl. etwa Hascher und Hagenauer 2010). Auf der Mikroebene 
konnte die Entfremdungstendenz für Jungen kontextübergreifend nachgewiesen 
werden. Auf der Mesoebene ergibt diese Studie jedoch, dass sich Schulklassen 
bei größerer Homogenität durch einen höheren Jungenanteil beziehungsweise 
geringeren durchschnittlichen SES weniger von ihren Lehrer/innen entfremden. 
Es ist zu vermuten, dass die Lehrer/innen in diesen Kontexten ihre Unterrichts-
praktiken adaptieren (vgl. Thrupp und Lupton 2006) und sich gezielter auf ihre 
Schüler/innen einstellen sowie als Mentor/innen eine Bindung zu einer Klassen-
gemeinschaft aufbauen (vgl. Crosnoe/Johnson/Elder 2004), die – siehe die gerin-
geren Schulnoten der Arbeiterkinder (beide Kontexte) und der Jungen (BE) – vor 
größeren schulischen Herausforderungen steht. Während Leistungsheterogenität 
von Schulklassen zum Vorteil der Leistungsentwicklung schwächerer Schüler/
innen wirkt (vgl. Scharenberg 2013), liegen damit Befunde vor, die spezifische 
soziale Homogenität mit größerer sozialer Integration von Lehrenden und Ler-
nenden in Zusammenhang bringen.
Dagegen spricht wiederum, dass im Kanton Bern ein homogeneres soziales 
Setting (niedriger SES) zur mehr Entfremdung von Lehrer/innen auf Ebene der 
Schulklasse führt – das beschriebene Bild ist also nicht einheitlich – und mit der 
Individualebene derart interagiert, dass Arbeiterkinder entfremdeter sind. Auch 
für Migrant/innen der zweiten Generation fällt die Entfremdung höher aus, je 
mehr Mitschüler/innen mit einem Migrationshintergrund sie haben. Diese durch 
Bildungsungleichheiten benachteiligten Gruppen im Kanon Bern (vgl. Bauer/
Ramseier/Blum 2014) reagieren auf ihre schulischen Erfahrungen und mög-
licherweise geringere akademische Passung (vgl. Bourdieu und Passeron 1971; 
Spady 1971: 38) mit Entfremdung von Lehrer/innen, die für die Leistungsbewer-
tungen verantwortlich ist, wenn sie im Klassenkontext als gemeinsame Gruppe 
interagieren. Bezüglich der soziodemographischen Zusammensetzung sprechen 
die Befunde für Assimilationseffekte (vgl. Zurbriggen 2016), das heißt die Her-
ausbildung einer ablehnenden Gruppenkultur (vgl. Van Houtte 2006), die sich 
gegen die Schulautoritäten richtet.
Der Anteil an Schüler/innen mit Migrationshintergrund in der Schulklas-
se erweist sich im Einwanderungsland Luxemburg als bedeutender negativer 
Prädiktor für die Entfremdung vom Lernen. Unter Kontrolle der Institutions-
effekte und des spezifischen Migrant/innenanteils in den differentiellen Schul-
formen fällt die Entfremdung vom Lernen im Durchschnitt geringer aus, je mehr 
Migrant/innen in einer Schulklasse gemeinsam lernen. Der Befund deckt sich 
mit Theorie (vgl. vor allem Kao und Tienda 1995) und Empirie (vgl. zu jüngs-
ten Ergebnissen etwa Rjosk et al. 2015; Hornstra et al. 2015; Demanet und Van 
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Houtte 2014) zur Wirkung der Peer-Normen dieser Schüler/innengruppe, die 
sich durch höhere Motivation und Bildungsaspirationen auszeichnet und damit 
den gesamten Klassenkontext positiv beeinflusst (vgl. Wicht 2016). Dass die Mi-
grantinnen und Migranten selbst davon am stärksten profitieren (in ihrer Schul-
bindung, vgl. Demanet/Van Praag/Van Houtte 2016), konnte im Kontext Luxem-
burg für das Konzept der Schulentfremdung (Domäne: Lernen) nicht bestätigt 
werden (kein Interaktionseffekt).
Theoretisch argumentiert wird mit einem höheren Wert von Bildung unter 
den Migrant/innen, was aktuell für vier europäische Länder (ebenfalls Schüler/
innen im unteren Sekundarunterricht) empirisch gezeigt werden konnte (Hadjar 
und Scharf 2019). Allerdings weisen die Jugendlichen mit Migrationshintergrund 
in dieser Studie für den Fall Luxemburg fast durchweg geringere Bildungswerte 
auf, was den Erklärungsansatz für die Mesoebene eher schwächt und dadurch er-
neut das „das komplexe Wechselgefüge von Kontext- und Individualfaktoren“ 
(Faber 2013: 343) aufzeigt. Welche zusätzliche Rolle die normative Kultur in der 
Schüler/innengruppe (vgl. Baumert/Stanat/Watermann 2006: 125) in diesen 
Schulklassen einnimmt, etwa die soziale Integration und die Schulbindung, kann 
mit den vorliegenden Ergebnissen nicht gesagt werden. Zwischen dem Bildungs-
wert und dem Entfremdungsprozess von der Lernen-Domäne liegen für den 
Klassenkontext offensichtlich nicht berücksichtigte Mediatoren. Schulentfrem-
dung als Einstellungskonstrukt ist das Resultat am Ende einer Wirkungskette.
Zwei weitere Resultate auf der Klassenebene erweitern den Forschungsstand 
zu Kontexteffekten: Zum Einfluss schulischer Misserfolgserfahrungen auf Ein-
stellungen bietet das luxemburgische Schulsystem aufgrund der äußerst hohen 
Wiederholungsraten (vgl. Klapproth und Schaltz 2015) den idealen Kontext, um 
die Konzentration lernbiographischer Belastungsfaktoren (vgl. Baumert/Stanat/
Watermann 2006: 124 f.) zu untersuchen. Wie die MLM zeigen, beeinflusst der 
Anteil an Klassenwiederholerinnen und -wiederholern (im 8. Schuljahr) als Kon-
textfaktor nicht das Ausmaß an Schulentfremdung von beiden fokussierten Do-
mänen; auf der Individualebene hingegen sind Schüler/innen, die in ihrer Schul-
laufbahn mindestens einmal eine Klasse wiederholt haben, stärker entfremdet 
von Lehrer/innen. Beide Befunde unterliegen allerdings der Limitation, dass im 
Rahmen der SASAL-Panel-Studie keine Wiederholer/innen des 8. Schuljahres 
einbezogen werden konnten (siehe Fußnote 78).
Auch Schulentfremdung kann als Kompositionsmerkmal als erklärende Le-
vel-2-Variable eingesetzt werden. Im Kanton Bern hat sich die mittlere Entfrem-
dung von den Lehrer/innen als bedeutender Prädiktor für das mittlere Leistungs-
niveau (GPA) der Schulklasse erwiesen, das geringer ausfällt, je höher das Niveau 
an Entfremdung in der Klasse ist. In Luxemburg wurde diese Wirkung auf der In-
dividualebene nachgewiesen. Kontextübergreifend (aber auf verschiedenen Ebe-
nen) bestätigt dieser Zusammenhang theoretische Ansätze zur akademischen 
Integration (vgl. Spady 1971 und Tinto 1975, 1993). Das Einstellungsobjekt 
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Lehrer/innen steht im Spannungsfeld sozialer und akademische Entfremdung, 
wie Hascher und Hadjar (2018: 180) herleiten konnten. Mangelnde soziale Inte-
gration führt zu geringerer Verpflichtung gegenüber der Institution Schule (vgl. 
Tinto 1975: 92), und hat schließlich negative Folgen für schulische Ziele und die 
Verpflichtung gegenüber der Zielerreichung (vgl. in Anwendung auf Schulab-
bruch Tinto 1993).
Die Mikroebene: Bildungswerte und Schulentfremdung hängen zusammen – 
und sie sind bedeutsam
Strukturiert vom Bildungssystem (Makroebene), entwickeln Schülerinnen und 
Schüler in Luxemburg und im Kanton Bern ihre Haltungen gegenüber Schule in 
differentiellen Lernmilieus (vgl. Baumert und Schümer 2001) und stehen unter 
ihrem Einfluss (Mesoebene). Bereits im Coleman-Report (hinsichtlich der Leis-
tungsentwicklung) wurde betont, dass dabei Effekte des familiären Hintergrunds – 
auf der Individualebene – stabil bleiben (vgl. Coleman et al. 1966: 183). Mit dem 
internationalen Vergleich der Bildungskontexte konnte die differenzierte Rolle 
der Bildungswerte für Bildungsdisparitäten, als Beitrag zur soziologischen Bil-
dungsforschung, nachgewiesen werden.
Welche Bedeutung Werthaltungen gegenüber Bildung (vgl. Hyman 1966) im 
Wertesystem von Individuen (vgl. Kluckhohn 1967 [1951]) einnehmen, hat ei-
nen wesentlichen Einfluss auf Bildungschancen und Bildungsverläufe. Die Chan-
cen, die sich (nicht) eröffnen, und die eingeschlagenen Bildungswege beruhen 
Bourdieu (1982 [1979], 1987) zufolge auf dem familiären Kulturkapital, das mit 
der sozialen Position der Familie und ihrem Klassenhabitus variiert. Im Habitus 
ist der Wert von Bildung verankert, und er drückt sich in der Beziehung zum 
Bildungssystem (vgl. Bourdieu und Passeron 1971) in Bildungsnähe oder -ferne 
aus. Als sozialisierte Werthaltung variiert er zudem nach Geschlechtszugehörig-
keit (vgl. Hadjar und Buchmann 2016) und Migrationshintergrund (vgl. Kristen 
und Dollmann 2010). In Rational Choice-Ansätzen beschreibt der Bildungswert 
schließlich den wahrgenommenen Nutzen (vgl. Erikson und Jonsson 1996) für 
antizipierte soziale/berufliche Positionen im Hinblick auf Statuserhalt (vgl. Breen 
und Goldthorpe 1997) unter Abwägung wahrgenommener Kosten und Erfolgs-
aussichten (vgl. Esser 1999). Mit der sozialen Position, so der Kern der Theorien, 
steigt auch der Wert von Bildung.
Wichtigster Erkenntnisgewinn der vorliegenden Studie ist, dass der Bildungs-
wert in Form von Bildungszielen unter Sekundarschüler/innen in westlichen Ge-
sellschaften am Beispiel Luxemburgs und der Schweiz (Kanton Bern) durch vier 
Dimensionen entlang der Theorie der Sozialen Produktionsfunktion von Linden-
berg (1991; dort sind es fünf Dimensionen, vgl. ausführlich in Ormel et al. 1999) 
differenziert werden kann. Neben der eher mittel- bis langfristig ausgelegten Di-
mension Komfort/Status, die dem (wahrgenommenen) Nutzen für Einkommen 
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und Beruf entspricht (vgl. Becker 2003), hat Bildung auch intrinsischen und 
sozialen Wert: Zur Schule zu gehen dient dem Wunsch nach Stimulation (Wis-
sensdurst), hat einen Wert für gelebten und erlebten sozialen Affekt und erweist 
sich, extrinsisch motiviert, als wichtig für soziale Anerkennung und für die Re-
aktion auf Erwartungen relevanter Anderer (Verhaltensbestätigung). Nicht nur 
theoretisch konnte die Erweiterung des monetären um den non-monetären und 
sozialen Nutzen gezeigt werden, sondern auch empirisch erwies sich die Vier-
Faktoren-Lösung des neuen Messinstruments kontextübergreifend als evident.
Komplex spezifizierte Strukturgleichungsmodelle zeigten zudem die Evidenz 
als Mediator zwischen sozialen Variablen und Einstellungsmustern auf. Schul-
entfremdung übernimmt die value-expressive function (vgl. Rokeach 1973: 14 f.) 
des Werts von Bildung, dem Filter der Wahrnehmung von Schule (vgl. Ajzen und 
Fishbein 2000), gegenüber den schulischen Einstellungsobjekten Lehrer/innen 
und Lernen. Auch in den Mehrebenenmodellen von Schulentfremdung blieben 
vereinzelte Wertedimensionen in ihren Effekten relevant, allen voran Stimulation 
durch Bildung. Als genuin intrinsische Werthaltung hängt sie negativ mit bei-
den akademischen Domänen zusammen: Jugendliche, denen Stimulation durch 
Schulbildung wichtig ist, weisen einen deutlich geringeren Entfremdungsprozess 
im unteren Sekundarschulunterricht auf. In der Schweiz sticht der höhere Stimu-
lationswert hervor; in beiden Kontexten mediiert er außerdem in hohem Maße 
Schulentfremdung unter Jungen, für die Stimulation im Vergleich zu ihren Mit-
schülerinnen deutlich unwichtiger ist. Ebenso Migrant/innen der 2. Generation 
in Luxemburg (Mediatoreffekt auf Entfremdung von Lehrer/innen): Als größte 
Gruppe im Sample nehmen sie in den Rahmenbedingungen von Bildung in Lu-
xemburg demzufolge kein Potenzial für Stimulation wahr und sie entfremden 
sich von ihren Lehrer/innen. Auch ein höherer Wert von Affekt durch Bildung 
führt kontextübergreifend zu geringerer Entfremdung. Kinder aus der Oberen 
Mittelschicht im Kanton Bern messen Affekt einen höheren Wert bei – ein Beleg 
für ihre soziale Passung ins Bildungssystem (vgl. Bourdieu und Passeron 1971). 
Die Befunde stützen die theoretische Annahme dieser Arbeit, dass eine Erwei-
terung des Werts von Bildung um non-monetäre Aspekte einen zusätzlichen 
Einblick in schulische Ungleichheiten gibt. So hatten etwa Nash (2003) und Sto-
cké (2007) kritisiert, dass mit rationalen Entscheidungsmodellen, in denen eher 
der monetäre Nutzen fokussiert wird, primäre Effekte nicht ausreichend erklärt 
werden können.
Komfort und Status durch Bildung vereint Materielles und soziale Positio-
nierung in einem Wert. Die extrinsische Natur des Werts, die Frage nach dem 
langfristig brauchbaren Nutzen von Schulbildung, begünstigt die Entwicklung 
von Schulentfremdung. Im Kanton Bern bewerten dies Jungen höher sowie 
Schüler/innen mit Migrationshintergrund, für die auch Verhaltensbestätigung 
über Bildung wichtiger ist, wodurch sich ihre Entfremdung vom Lernen tenden-
ziell etwas verringert. Migrant/innen im Kanton Bern verbinden nach diesen 
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Ergebnissen mit Bildung den Wert für eine kulturelle, soziale und emotionale 
Integration in die Gesellschaft (vgl. Esser 2006), die von Bildungszertifikaten, Be-
rufspositionen (vgl. Kristen und Granato 2007: 344) und sozialer Anerkennung 
abhängt. Letzteres unterstreicht nicht zuletzt den Einfluss signifikanter Anderer, 
etwa Erwartungen der Eltern und in sozialen Netzwerken geteilte Bildungswerte 
(vgl. Salikutluk 2016), und das Ziel, durch Bildung nicht (mehr) diskriminiert zu 
werden (vgl. Teney/Devleeshouwer/Hanquinet 2013; Imdorf und Scherr 2015). 
Die Ergebnisse verweisen damit auch auf die hohen Bildungsaspirationen der 
Migrant/innen in der Schweiz (vgl. Tjaden und Scharenberg 2017) und im eu-
ropäischen Kontext (vgl. Heath und Brinbaum 2007). Für die erste Generation 
konnte aber durch den Einbezug ihrer geringeren Schulnoten im Kanton Bern 
ein attitude–achievement paradox (vgl. D’Hondt et al. 2016) nachgewiesen wer-
den. Anhand der Betrachtung der Werte-Dimensionen hat diese Studie zudem 
mehr über die Hintergründe aufgeklärt: Migrantinnen und Migranten bewerten 
gerade die für ein positiveres Einstellungsbild von Schule so wichtige Stimulation 
durch Bildung nicht höher, allerdings auch nicht geringer – in diesem Aspekt 
bildungsbezogener Werthaltungen sind sie also nicht „im Vorteil“.
Soziale Herkunftseffekte in der Wahrnehmung des Werts von Bildung sind zu 
diesem Zeitpunkt der Bildungsstufen – während der Pflichtschulzeit und (unmit-
telbar) nach der ersten Übergangsschwelle – nur gering akzentuiert (und das nur 
in der Schweiz). Dies deckt sich mit Ergebnissen für andere europäische Staaten 
(Hadjar und Scharf 2019) und ließe sich in Teilen anhand der Brückenhypothesen 
in Essers (1999) theoretichen Annahmen erklären (siehe Tabelle 1), wonach der 
Bildungsnutzen, isoliert betrachtet, zunächst den gleichen Nutzen für soziale Klas-
sen aufweist. Außerdem mediieren Herkunftseffekte für beide untersuchten schu-
lischen Domänen keine Entfremdungsprozesse unter den befragten Schülerinnen 
und Schülern. Zudem sprechen die empirischen Befunde dafür, Bildungswerte – 
den theoretischen Vorüberlegungen entsprechend  – von Bildungsaspirationen 
abzugrenzen, die sich bereits im unteren Sekundarschulunterricht nach sozialer 
Herkunft unterscheiden (vgl. Zimmermann 2018; Hadjar und Scharf 2019).
Jugendliche mit Migrationshintergrund in Luxemburg, die die Mehrheit 
der luxemburgischen Schüler/innenschaft stellen und vorwiegend portugiesi-
cher Herkunft sind, weisen unter Kontrolle der sozialen Herkunft fast dimen-
sionsübergreifend einen geringeren Bildungswert im Vergleich zu Schüler/innen 
ohne Migrationshintergrund auf. Migrant/innen im luxemburgischen Schul-
system verbinden mit ihrem Schulbesuch keinen besonderen Wert für Stimu-
lation (1. und 2. Generation), weisen einen geringeren Affekt durch Bildung auf 
(1. und 2.5 Generation) und nehmen weniger Bildungsnutzen für Komfort und 
sozialen Status wahr (2. Generation). Letzteres zeigt mit den in der vorliegenden 
Arbeit präsentierten Ergebnissen, dass sich der theoretisch vermutete größere 
Bildungsoptimisus migrierter Eltern für Integration und sozialen Aufstieg (im-
migrant optimism These nach Kao und Tienda 1995) im Kontext Luxemburg 
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nicht auf ihre Kinder überträgt, oder in Luxemburg grundsätzlich weniger aus-
geprägt ist, was zum Ausblick der Arbeit überleitet.
7.4  Ausblick: Implikationen und neue Forschungsdesiderata
„[I]t makes sense to reduce alienation in schools […]“ (Newmann 1981: 548), 
und unter dem Eindruck der präsentierten, kontextübergreifenden Befunde zur 
Entstehung der Entfremdung von Lehrer/innen und vom Lernen können Hand-
lungsempfehlungen und neue Forschungsdesiderata abgeleitet werden.
Auf der einen Seite ist den Jugendlichen bereits bewusst, dass Schulbildung 
einen langfristigen Nutzen für ihre Lebenschancen (vgl. Becker 1998) und Zu-
kunftswünsche mit sich bringt. Hat dieser Bildungswert für sie einen höheren 
Stellenwert, kann sich auf der anderen Seite aber zugleich Schulentfremdung 
herausbilden. In diesem Befund liegt das Potenzial, Maßnahmen gegen Schul-
entfremdung abzuleiten. Aus institutioneller Sicht sind die Ergebnisse nicht ein-
deutig; sie zeigen aber dennoch, dass eine stärkere Segregation der Sekundar-
schüler/innen in getrennte Schultypen die Entfremdung vom Lernen erhöhen 
kann. Dass gerade die Schülerinnen und Schüler des akademischen Schulzweigs 
im luxemburgischen System entfremdeter sind sowie – im Allgemeinen – Klas-
senwiederholer/innen, während Schüler/innen im durchlässigen schweizeri-
schen Schulmodell ein geringeres Maß an Entfremdung vom Lernen aufweisen, 
hat Implikationen für die Aspekte Leistungsdruck und Umgang mit Leistungser-
wartungen. So sollte, nach diesen Befunden, einer leistungsheterogenen Schüler/
innenschaft nicht mit größerer Selektion begegnet werden. Die Antwort könnte 
vielmehr lauten, wie es auch Martin, Ugen und Fischbach (2015: 94) erklären, 
„pädagogische Differenzierungsmaßnahmen“ einzusetzen, um zu einer inter-
nal statt external differentiation (Van de Werfhorst und Mijs 2010) zu gelangen. 
Darunter verstehen sie den gezielten Einsatz sozio- und psycho-pädagogischen 
Personals und die Schaffung einer unterstützenden Lernumwelt. Die Bedeutung 
der schulischen Umwelt wurde auch in dieser Studie belegt. Der Hinweis aus dem 
Schweizer Kontext, dass Durchlässigkeit förderlich wirkt, führt zu dem Schluss, 
Angebote des gemeinsamen Lernens über Leistungspotenziale hinaus zu schaf-
fen. Damit könnte auch auf Stigmatisierungsprozesse und Chancenungleichhei-
ten separierter und segregierter Schüler/innen reagiert werden, wie es etwa im 
Rahmen inklusiver Bildung (vgl. Powell 2018) im Sinne eines gemeinsamen Ler-
nens aller Schüler/innen und individueller Förderung beziehungsweise interner 
Differenzierung im Klassenverband angestrebt wird.
Referenzgruppenvergleiche (vgl. Faber 2013) und öffentliche Leistungstests 
im leistungshomogenen Kontext (vgl. Eccles et al. 1993) können, wie gezeigt 
wurde, unter Berücksichtigung des big-fish-little-pond Effekts (Vergleich mit 
leistungsstarken Mitschüler/innen) die Entfremdung vom Lernen erhöhen. Es 
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kann aber auch Ausdruck eines Assimilationseffekts sein (vgl. Zurbriggen 2016) 
und damit eine kollektive Reaktion der Schüler/innen auf erhöhte Anforderun-
gen. Als domänenspezifische Folge verringern sich die schulischen Leistungen. 
Schulentfremdung wirkt also leistungshemmend, sodass Schülerinnen und 
Schüler ihr Potenzial nicht ausschöpfen können. Erkenntnisse über die Wir-
kung eines höheren wahrgenommenen Nutzens aus Bildung für Stimulation 
bieten weitere Chancen, mit pädagogischen Maßnahmen anzusetzen: Wenn 
der Stimulationswert vor allem unter Jungen aufgrund geschlechtsspezifischer 
Sozialisation (vgl. für den Kanton Bern: Hadjar/Backes/Gysin 2015) und, in Lu-
xemburg, unter Migrant/innen geringer ist, dann wären die Bedingungen des 
Schulsystems an diese Gruppen anzupassen, etwa durch Lerninhalte, die inte-
ressanter für Jungen sind und die die verschiedenen Migrationshintergründe 
in heterogenen Gesellschaften berücksichtigen. Dies betrifft nicht zuletzt den 
Umgang mit Mehrsprachigkeit in Luxemburg (Abbau von Barrieren für Schü-
ler/innen mit romanischen Sprachhintergründen, vgl. Hu et al. 2015) und die 
Unterrichtsgestaltung: Für Lehrpersonen und Verantwortliche in der Lehrer/
innenbildung liegt der Fokus auf konstruktiver Unterstützung der Schüler/in-
nen; sie „sollte mit einem ausreichenden Maß an kognitiver Aktivierung ein-
hergehen sowie mit einer guten organisatorischen Strukturierung des Unter-
richts“ (Gold 2015: 93).
Lehrerinnen und Lehrer, die in ihrer Rolle als soziale/r Akteur/in geschult 
sind, sollten auch darauf sensibilisiert werden, dass sie Teil beziehungsweise Ob-
jekt einer akademischen Entfremdung werden können. An sie werden Anforde-
rungen gestellt, nicht nur – wie mit den hier dargestellten Mehrebenenanalysen 
gezeigt – in sozial homogenen Lernmilieus ein sozial-integratives Lernklima und 
eine Bindung zur Klasse aufzubauen. Vermehrt sozial heterogene Schulklassen 
sind vor dem Hintergrund persistenter (bildungsbezogener) Ungleichheiten und 
insbesondere der Migrationsbewegungen zukunftsrelevant. Luxemburg stellt be-
reits jetzt mit seinem hohen Ausländer/innenanteil nicht weniger als ein exemp-
larisches Forschungsfeld dar.
Warum sind Schüler/innen mit Migrationshintergrund in Luxemburg stär-
ker entfremdet von ihren Lehrer/innen? Eindeutige Antworten konnte diese 
Studie nicht liefern. Es kann angenommen werden, dass etwa kulturelle Diffe-
renzen und Stereotype (beiderseits) bestehen, was als Forschungsdesiderat an 
die zukünftige Forschung weitergegeben wird. Insbesondere qualitative Studien 
können durch (Gruppen-)Interviews in der Tiefe das Verhältnis Schüler/in–
Lehrer/in in seinen vielen Facetten und damit die quantitativ relevanten Befun-
de weiter entschlüsseln; als Mixed-Methods-Ansatz ließe sich beides kombinie-
ren. Darüber hinaus sollten die komplexen Wirkmechanismen der Peergruppe 
insbesondere qualitativ erforscht werden, um die Erkenntnisse dann wieder mit 
quantitativen Messinstrumenten in einen Zusammenhang mit Ursachen und 
Folgen zu stellen.
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Zur Entwicklung von Schulentfremdung im unteren Sekundarunterricht soll-
te weiter geforscht werden. Über Jahre angelegte Längsschnitt-Studien können 
die langfristigen (domänenspezifischen) Folgen in den Blick nehmen und klären, 
ob sich eine Entfremdung von Bildung(sinstitutionen) generalisiert, ob Entfrem-
dung zur Disposition wird, wie es Hascher und Hadjar vermuten (2018: 179). 
Breitere Ansätze sollten die Entfremdung von Mitschüler/innen einbeziehen und 
ein vollständiges Bild sozialer Entfremdung liefern. In diesem Zusammenhang 
ist von Interesse, ob es zwischen den Domänen eine Abfolge gibt, nach der zum 
Beispiel aus akademischer Schulentfremdung soziale Entfremdung folgt. Über 
Zusammenhange in Form von Interaktionseffekten können Large-Scale-Studien 
Aufschluss geben und die Effekte der Meso- auf die Mikroebene weiter unter-
suchen, auch zum Einfluss sich verändernder Klassenzusammensetzungen (vgl. 
Thrupp/Lauder/Robinson 2002: 488). Außerdem ist es denkbar, dass Schulent-
fremdung nach Seemans (1959, 1975) Dimensionen, etwa nach Macht- und 
Sinnlosigkeit, und nach Schulfächern variiert; die Skala ließe sich weiterentwi-
ckeln. Das Messinstrument zur Konzeption der Bildungswerte sollte zur weiteren 
Validierung in höheren Schulstufen nach dem Ende der Pflichtschulzeit (auch 
im Zuge weiterer richtungsweisender Bildungsentscheidungen) und zusätzlich 
leicht modifiziert in Elternfragebogen eingesetzt werden.
Im Fazit: Der sozialisierte Wert von Bildung ist in seinen monetären sowie 
non-monetären (Stimulation) und sozialen Aspekten ein wichtiger Schlüsselme-
chanismus in der Entstehung und Entwicklung akademischer Entfremdung von 
der Schule. Bildungswerte vermitteln – analysiert entlang der Achsen von Bil-
dungsungleichheit – Effekte von Geschlecht und Migrationshintergrund. Durch 
sozial-integrative (und inklusive) schulische Kontexte, mit denen eine leistungs-
homogene externe Differenzierung vermieden wird, kann nach den Befunden 
zu den Entstehungsbedingungen von Schulentfremdung eine optimale gemein-
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ANOVA = einfaktorielle Varianzanalyse (analysis of variance)
AV = Abhängige Variable
B = Regressionskoeffizient
BE = Kanton Bern
BFLPE = big-fish-little-pond effect
BIC = Bayesian Information Criterion
CFI = Bentler Comparative Fit Index
CFit = Test of Close Fit
CH = Schweiz
d. h. = das heißt
D-EDK = Deutschschweizer Erziehungsdirektoren-Konferenz
df = Freiheitsgrade (degrees of freedom)
EDK = Erziehungsdirektion (des Kantons Bern)
EDK/CDIP/IDES = Schweizerische Konferenz der kantonalen 
Erziehungsdirektoren, Informations- und 
Dokumentationszentrum
ES = enseignement secondaire
EST/ST = enseignement secondaire technique
et al. = et alii (und andere)
f = folgende
ff = fortfolgende
F = F-Wert (Wilks-Lambda)
FE = fixed effects
GPA = Notendurchschnitt (grade point average)
H = Hypothese





M = Mittelwert (arithmetisches Mittel)
max = Maximum
MENFP = Ministère de l’Éducation Nationale et de la Formation 
Professionnelle




MLM = multilevel model
MO = Modulaire (regime préparatoire)
N = Fallzahl
n.s. = nicht signifikant
OECD = Organisation for Economic Co-operation and 
 Development
OLS = ordinary least squares
p = Irrtumswahrscheinlichkeit
PISA = Programme for International Student Assessment
PROCI = projet pilote „cycle inferieur“ de l’enseignement 
secondaire technique
r = Korrelationskoeffizient nach Pearson
rij = Residualwert auf Level 1 (MLM)
(r) = Item rekodiert
R2  = erklärte Varianz
RE = random effects
Real = Realklasse/-niveau/-schüler/in
Ref. = Referenzkategorie
RMSEA = Steiger–Lind Root Mean Square Error of 
Approximation
RQ = Forschungsfrage (research question)
SAL = School Alienation
SAL-T = Alienation from Teachers
SAL-L = Alienation from Learning
SALS = School Alienation Scale
SASAL = School Alienation in Luxembourg and Switzerland
SD = Standardabweichung
Sek = Sekundarklasse/-niveau/-schüler/in
SEM = structural equation model
SES = socioeconomic status
SKBF = Schweizerische Koordinationsstelle für 
Bildungsforschung
s.o. = siehe oben
Spez-Sek/spez. Sek. = spezielle Sekundarklassen
SRMR = Standardized Root Mean Square Residual
STI = Stimulation
SWBS = subjektives Wohlbefinden in der Schule
t = t-Wert (t-Test)
t1  = erster Befragungszeitpunkt
t2  = zweiter Befragungszeitpunkt
u0j/u1j = Residualwert auf Level 2 (MLM)
u. a.  = und andere
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UK = United Kingdom




VoE = Values of Education
X = unabhängige Variable (Level 1)
Y = abhängige Variable (Level 1)
Z = unabhängige Variable (Level 2)
α = Cronbach’s alpha
β = standardisierter Regressionskoeffizient
β0j = random intercept (MLM)
β1j = random slope (MLM)
γ00/γ10  = intercept auf Level 2 (MLM) (Gamma)
γ01/ γ11  = Steigungskoeffizient auf Level 2 (MLM) (Gamma)
η2  = partielles Eta-Quadrat (Wilks-Lambda)
σ2  = Residualvarianz auf Level 1 (MLM) (Sigma)
τ00  = Residualvarianz auf Level 2 (MLM) (Tau)
χ2  = Chi-Quadrat
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Anhang – Hinweise zu den  
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